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Esta  es  la  realidad  de  America  Latina: 

44  millones  de  analfabetos  absolutos 

8,5  millones  de  ninos  en  edad  escolar  que  no 
tienen  acceso  a la  escuela 

Centenares  de  miles  de  ninos  que  desertan,  que 
repiten  y que  son  expulsados  por  la  escuela 

Profundizar  la  lucha  por  el  cambio  es  el  imperativo 
del  Ano  Intemacional  de  la  Alfabetizacion. 
LECTURAYVIDA,  Revista  Latinoamericana 
de  Lectura,  acepta  el  desafio  convocando  a un  analisis 
critico  y profundo  de  las  distintas  politicas 
de  alfabetizacion,  para  ofrecer  propuestas  altemativas 
orientadas  a revertir  esta  dramatica  situacion. 
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Con  oste  numero  de  LECTURA  Y VIDA,  Revlsta  Latinoamaricana  da  Lactura, 
comenzamos  a recover  el  11°  aho  de  existencia  de  la  revlsta.  Mucho  se  ha 
hecho  en  estos  ados  en  relacldn  con  la  propuesta  inicial  de  constltulrnos  en 
un  canal  de  divulgacldn  de  los  avances  alcanzados  por  los  estudlosos  de  la  problemitlca 
de  la  lectura,  para  mejorar  la  calldad  de  la  ensedanza;  pero,  nos  qtieda  un  largo  camino 
por  recover  para  hacer  mis  efectivas  las  vlas  de  comunicacidn  con  los  agentes  del  slste- 
ma  educativo  latinoamericano,  para  que  esos  logros  de  la  Investlgacldn  sean  Instruments- 
dos  en  la  prictica  pedagdgica. 


El  Ado  Intemaclonal  de  la  Alfabetizacldn,  que  marca  el  comlenzo  de  una  dtkada  orien- 
tada  a la  erradicacidn  del  analfabetismo,  nos  pone,  como  organlsmo  no  gubemamental 
de  las  Naciones  Unidas  y consultor  de  Unesco  en  el  irea  de  la  lectura,  ante  el  flrme  com- 
promise de  multiplicar  las  acciones  tendlentes  fundamentalmente  a revisar  y reformular 
las  pollticas  de  lectura  y escritura  de  la  escuela  y de  las  distintas  entldades  alfabetlzado- 
ras  de  la  comunldad. 

En  estos  momentos  tanto  la  Asociacidn  como  sus  filiales  estin  estableclendo  planes 
a corto,  medlano  y largo  plazo,  para  cumpllr  con  el  compromiso  asumldo. 

Nosotros,  a la  vez  que  nos  encontramos  organlzando  el  Tercer  Congreso  Latinoameri- 
cano de  Lectoescritura  y una  serie  de  reunlones  antlcipatorias  de  dlcho  Congreso,  of  race- 
mos  a nuestros  lectores,  a partlr  de  este  ndmero,  las  conferences  centrales  y las  seslones 
temitlcas  del  Segundo  Congreso  celebrado  en  Buenos  Aires,  en  jullo  de  1989.  Nuestra 
intencidn  fue  publlcar  las  actas  del  Congreso,  pero  la  crisis  econdmica  que  vive  nuestro 
pafs  hizo  fracasar  este  proyecto,  ya  que  nos  fue  Imposlble  hacer  f rente  a los  costos  de 
la  edicidn.  Por  ello,  y para  que  tanto  nuestros  suscrlptores  como  los  participates  del  Con- 
greso puedan  contar  con  los  trabajos  prssentados,  los  Incluiremos  en  LECTURA  Y VIDA, 
identificAndolos  con  el  logo  del  Congreso. 

En  este  numero  no  hemos  podido  presentar,  por  faita  de  espacio,  la  seccldn  dedlcado 
a literature  infantil  y juvanil,  pero  apareceri  en  los  nOmeros  slgulentes. 

Anunclamos  que  el  primer  boletln  La  lactura  en  el  mundo  actual  va  a ser  dlstribuldo, 
entre  los  socios  laiinoamericanos  de  IRA  e Instituclones  educativas  que  expresen  su  do- 
seo  de  reciblrlo,  en  la  segunda  quincena  de  abril. 


Agradecemos  a aquellos  suscrlptores  que  nos  estin  haciendo  llegar  la  cuota 
anual,  gracias  a ellos  LECTURA  Y VIDA  puede  continuar  edltindose  en  esta  ipoca  tan 

dlflcil. 
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Algunas  premisas 

SOCIOPEDAGOGICAS  PARA 
UN  PERFIL  DEL  ALUMNO 
DEL  PRIMER  GRADO 

Juan  RICARDO  NERVI 


Pedagogo  y profesor  de  Humanidades . Escritor 
Presldente  de  la  Asociacidn  Argentina  de  Lectura. 


Introduction 

Seguramente  lo  que  yo  diga  «n  esta  disertacidn 
carezca  de  originalidad  y se  haya  dicho  m&s  de  una 
vez.  El  tema  y ei  consabido  probiema  de  la  lectura 
ha  sido  largamente  transltado  en  el  derrotero  de  la 
educacidn,  aqul  en  Argentina,  como  en  el  resto  de 
America  Latina.  Alfabetlzar  no  ha  dejado  de  ser  una 
fdrrea  conslgna  desde  que  — por  dlstlntas  vfas  y di- 
verslflcados  imperatives—  Jos  palses  indoamerica- 
nos  se  propusleron  la  dura  empresa  llbertaria  de  de- 
mocratlzar  la  cultura,  en  el  siempre  tenaz  Intento  de 
zafarse  de  una  sdrdida  herencla  de  vasallaje  Irremi- 
slblemente  impuesta  por  los  conqulstadores  espaho- 
les  y portugueses  en  el  slglo  XVI.  Pero,  por  encima 
de  los  logros  aicanzados  en  dlstlntas  latitudes,  la  con- 
signa  alfabetlzadora  no  fue  suflclente  para  nlvelar  las 
dlstinciones  de  clase  y efectlvlzar  la  “Igualdad  de 
oportunldades”  educatlvas  preconlzada  en  optimis- 
tas  lemas.  La  llamada  “enseftanza  elementaP’  o pri- 
marla,  esto  es,  la  que  establece  la  obligatorledad  es- 
colar  entre  los  6 y los  14  aftos,  slgue  mostrando  los 
baches  de  la  inaslstencja,  el  desgranamlento  y la  de- 
sercldn  tantas  veces  denunclado  por  Investlgadores 
y especlallstas,  por  organismos  que  los  nuclean  y, 
asimlsmo,  por  funclonarlos  de  la  administracidn  pu- 
bllca  en  materia  educatlva,  y por  algunos  politicos 
preocupados  por  la  persistence  del  probiema,  entre 
ellos  Alfredo  Palacios,  quien  en  su  iibro  EI  dolor  ar- 
gentine — publicado  en  los  afios  30—  consideraba 
que  ei  analfabetismo  es  un  fdnomeno  social  mds  que 
un  hecho  esencialmente  educativo.  Ei  aserto  del  Dr. 
Palacios,  corroborado  por  socidlogos,  economistas 
y pedagogos  cuando  integran  en  lo  social  las  varia- 
bles pollticas,  culturales  y econdmicao,  pone  sobre 
el  tapete  la  fragilidad  de  algunos  supuestos  que  ci- 
fran  en  las  exclustvas  propuestas  diddctico- 
metodoldgicas  el  dxito  de  lau  frecuentes  campahas 
de  aifabetizacldn  efectlvizadas  a lo  largo  y a lo  an- 
cho  de  America  Latina. 
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La  pedagoga  uruguaya  Reina  Reyes  recoge  y glo* 
sa  apreciaciones  de  quienes,  como  Jaime  Abreu,  al 
estudiar  lo  econbmlco  y lo  cultural  como  vaiores  con- 
vergentes  y complementarios,  afirma  “que  no  tlene 
sentido  establecer  como  meta  la  supresibn  del  anal- 
fabetismo  sin  un  programa  de  reformas  bbsicas  en 
la  estructura  socioeconbmica  y polltica  de  una 
nacibn”. 

No  se  trata  de  menoscabar  la  signlficacibn  de 
lo  metodoibgico-didbctico  en  aras  de  un  predominio 
de  ios  factores  en  apariencia  extrapedagdgicos  que 
encierra  la  propuesta  de  Reina  Reyes  en  su  comen- 
tario  al  texto  de  Abreu.  Por  el  contrario,  el  mbtodo 
didbctico  caerla  en  un  metodismo  simplista  y mecb- 
nico  sin  el  sqporte  obllgado  de  Ios  contenidos  cultu- 
rales  que  constituyen  su  razdn  de  ser.  Los  aportes 
de  lo  socloecondmico-cultural  le  son  esenciales  a 
la  metodologla  didbctica  para  alcanzar  objetivos  (y, 
por  ende,  finalidades)  con  sentido.  La  situacidn  ne- 
cesaria  y conveniente  abarca,  de  hecho,  el  bmbito  y 
las  dimensiones  del  aprendizaje  social  entendido  co- 
mo marco  referente  del  aprendizaje  escoiar,  tal  co- 
mo lo  conciben  Freinet,  Wallon  y Makarenko.  El  mb- 
todo  esta  alll,  claro  estb,  pero  no  lo  es  todo.  Lo  tras* 
ciende  la  fuerza  expansiva  de  la  comunicacibn,  la 
suma  de  experiencias  existenciales  de  lo  cotidiano, 
el  eterno  vital  de  la  libertad  requerida  para  que  el  ser 
humane  quiera,  pueda  y sepa  expresarse  sin  preven- 
ciones  ni  obstbculos.  Es  vblida,  pues,  la  aseveracibn 
de  Luis  Reissig  cuando  decla:  “El  aprendizaje  de  la 
iectura  y la  escritura  se  dificulta  cuando  hay  en  el 
amblente  una  barrera  de  condiciones  que  no  lo  esti- 
mulan  o lo  imposibilitan. . 

Nos  congratulamos  con  sinceridad  y alegrla  de 
que  recientemente  la  Unesco  haya  premiado  a quie- 
nes, desde  nuestro  Ministerio  de  Educacibn,  han  ve- 
nido  dosplegando  una  intensa  accibn  alfabetizado- 
ra,  y hemos  comprobado  — en  nuestros  pagos 
pampeanos—  en  qub  medida  Ios  Sogrcs  de  esta  ar- 
dua  empresa,  por  encima  y mbs  allb  de  ios  recaudos 
didbcticos  puestos  en  juego,  cbmo  y cubnto  ha  in- 
fiuido  en  el  bxito  obtenido  la  atmbsfera  de  conviven- 
cia  y sociabilidad  conformada  en  las  aulas  o espa- 
cios  para  desarrollar  las  relaciones  (ya  que  no  las  cla- 
ses  convencionales)  entre  docentes  y aiumnos.  Es 
probable  que  — aqul  y allb — se  hayan  advertido  re- 
miniscencias  metodolbgicas  derlvadas  de  antiguas 
y nuevas  concepciones  a su  turno  en  boga,  desde  las 
prescripciones  didbcticas  de  nablo  Pizzurno,  Pedro 
Berutti,  Miguel  Angel  Menbndez,  Josb  Mbs  (en  la  no 
repetida  experiencia  del  diario  Critica)  hasta  el  boom 
pedagbglco  de  nuestros  dlas,  Paulo  Freire  con  su  tan 
difundida  Pedagogia  del  oprimido.  Los  mbtodos  de 
marcha  analltica  habrbn  aiternado,  sin  duda,  con  ios 
de  marcha  sintbtica  o mechados  de  eclecticismo,  con 
Ios  ecos  de  siiabeos  y mlmofonlas  perdidos  en  el 
tiempo. 

Pero  lo  slgnificativo  de  esta  campafta  reconoci- 
da  por  la  Unesco  ha  sldo  y es  — cartilla  aparte  en 
el  marco  de  discuslones  bizantinas  acerca  de  su  va- 
limiento  didbctico—  la  correcta  interpretacibn  de  las 
Ideas  de  Gino  Germanl  cuando  expresa  que  “el  anal- 
fabetismo  es  la  consecuencia  de  una  determinada  or- 
ganlzacibn  de  las  relaciones  sociales,  cuya  perma- 
nencia  produce  tambibn  el  analfabetlsmo  por  des- 
uso . . . Y,  criterios  metodolbgicos  aparte,  eso  es  lo 
8 que  importa. 


No  por  difundido  — ya  que  ha  transcurrido  exac- 
tamente  un  cuarto  de  siglo  desde  su  realizacibn— 
deja  de  ser  important©  la  mencibn  de  lo  que  podrla- 
mos  denominar  el  “modelo  cubano”.  En  1964,  una  ml- 
slbn  de  la  Unesco  (integrada  por  Anna  Lorenzetto 
y Karel  Naws  visltb  Cuba  a fin  de  interiorizarse  en 
“Ios  mbtodos  y Ios  medios  utilizados  en  Cuba  con 
el  fin  de  eliminar  el  analfabetlsmo”.  Al  respecto  — y 
aunque  dlsponemos  de  amplia  documentaclbn 
personal—  transcribimos  el  imparcial  Juicio  de  la  pe- 
dagoga uruguaya  Reina  Reyes,  cuya  slntesls  es  la 
que  slgue:  “La  evaluacibn  de  Ios  resultados  obteni- 
dos  se  basb  en  tres  pruebas  que  escalonaban  las  di- 
ficultades  vencidas:  la  prueba  fnicial,  la  intermedia 
y la  final.  El  informe  oficial  de  la  Unesco  certified 
la  existencia,  en  esa  fecha,  de  un  3,9%  de  analfabe* 
tos  en  la  poblacibn  de  la  Isla.  El  Indice  mbs  elevado 
en  provincias  fue  del  5,5%.  De  esta  manera,  Cuba  se 
sltub  como  primer  pals  en  Ambrlca  Latina  en  mate- 
ria de  alfabetizacibn.  La  citada  misibn  de  Unesco 
reconocib  que  la  “Campafta  de  Alfabetizacibn’’  fue 
una  obra  maestra  y que  “el  secreto  del  bxito  ha  de 
buscarse  en  un  hecho  muy  sencillo,  muy  antiguo  y 
ajeno  a todo  medio  tbcnico:  ia  reiacibn  humana”.  Y, 
tal  como  se  dice  en  el  Informe:  “Ha  de  buscarse  en 
esa  reaccibn  en  cadena  de  tipo  intelectual,  sentimen- 
tal, psicolbglco,  que  surge  cuando  se  establecen  re- 
laciones entre  un  ser  humano  y otros  seres  huma* 
nos”.  Por  lo  tanto,  prosigue  el  Informe  Unesco:  “Si 
a!  evaluar  esta  Campafta,  que  fue  un  gran  aconteci- 
miento  educativo,  no  se  puede  hacer  abstraccibn  de 
la  evaluacibn  polltica,  eso  se  debe  a que  la  Campa- 
fta fue  tambibn  un  hecho  politico  en  si  mismo,  Ios 
propios  resultados  de  la  alfabetizacibn  (resultados  in- 
contestabiemente  positivos)  no  pueden  comprender- 
se  perfectamente  sino  en  f uncibn  de  Ios  objetivos  so- 
ciales y culturales,del  pals  y en  f uncibn  del  esfuerzo 
de  promocibn  tbcnlca  y profesional  que  exigen  Ios 
programas  de  industrializacibn  y las  reatizaclones  de 
la  reforma  agrarla  en  Cuba.” 

Al  costado  de  tan  importante  cita,  no  podemos 
menos  que  recordar  que  el  nombre  de  ia  brigadista 
argentina  que  colaborb  en  aquella  cruzada  alfabeti- 
zadora  —la  maestra  Elisa  Vigo—  figura  en  el  bronce 
de  una  de  las  instituciones  educativas  donde  Cuba 
rinde  homenaje  a las  brigadas  precursoras  de  1964. 
Recordamos,  adembs,  que,  en  1961,  al  llevarse  a ca- 
bo  las  Prlmeras  Jornadas  sobre  Desercibn  Escoiar 
en  Argentina,  el  menor  Indice  de  desertores  se  loca- 
iizb  en  la  locaiidad  santafecina  de  Esperanza,  donde 
—como  lo  querla  su  hijo  dilecto,  el  poeta  Josb 
Pedroni—  la  tierra  (con  su  Incipiente  reforma  agra- 
ria)  estaba  mejor  repartida  entre  sus  habitantes,  da- 
ta bste  que  corrobora  la  significacibn  que  la  Misibn 
Unesco  1964,  en  Cuba,  acuerda  al  bxito  de  la  Cam- 
pafta Alfabetizadora. 

No  es  nuestro  propbsito  rescatar  del  pasado  mbs 
cercano  o mbs  lejano  Ios  apuntes  de  datistas  y pa- 
pelistas  que  trabajaron  y persisten  en  su  empefto  de 
erradicacibn  del  analfabetlsmo,  ese  mal  endbmlco  de 
nuestra  Ambrlca  que  nos  hace  fbcil  presa  de  Ios  usu- 
reros  de  adentro  y de  afuera.  Aquel  “dolor  argenti- 
no”  denunclado  por  Palacios  es  una  deuda  interna 
que  duele  y no  cicatriza. 

Aigima  vez  — allb  por  1921—  un  ilustre  intelec- 
tual mexicano,  despubs  de  un  largo  periplo  indo- 
americano  en  su  calidad  de  Ministro  de  Educacibn 
del  vasto  pals  azteca,  al  detenerse  en  la  Argentina, 


reparb  en  el  nivel  de  excelencia  de  sus  maestros.  A 
su  regreso  al  solar  mexicano,  dijo  el  Dr.  Vasconce- 
los  (que  de  61  se  trataba),  que  le  era  Indispensable 
a su  pals  un  miliar  de  aquellos  docentes  argentinos 
que,  de  norte  a sur,  estaban  ganando  “la  batalla  de 
la  alfabetizacibn”.  A siete  dbcadas  de  aquella  opti- 
mista  manlfestacibn,  lo  decimos  resignadamente,  “la 
batalla”  continba,  los  maestros  — pese  a todo—  no 
ceden  en  su  empefto,  y saben  que  no  se  trata  sola- 
mente  de  una  cuestlbn  didbctica.  Saben  tambibn  que 
esa  “sociedad  embrionaria”  o “microsociedad”  (co- 
mo  solla  denominar  John  Dewey  a la  escuela  prima- 
ria)  es  parte  integrate  de  la  macrosociedad  y su 
macroeducacibn,  y es,  por  lo  tanto,  reflejo,  causa  y 
tambibn  efecto  del  acontecer  social.  De  ahl  que  des- 
de  el  primer  grado  de  la  escolaridad  sistembtica,  el 
maestro  da  comienzo  a su  personal  batalla  de  la  al- 
fabetizacibn,  asistido  por  los  ecos  precursores  de 
aquella  docencia  acerca  de  la  cual  el  ilustre  Vascon- 
celos,  en  su  libro  La  raza  cbsmica,  afirmase  que 
. .no  hay  en  el  continente,  ni  en  los  Estados  Unl- 
dos  inclusive,  docentes  mejor  preparados  que  el 
maestro  de  la  escuela  argentina. 

La  escuela  primaria  sigue  siendo  la  clave  de  la 
alfabetizacibn  y lo  que  reza  para  la  sociedad  adulta 
iletrada,  reza  tambibn  para  ella,  esto  es,  la  respuesta 
global  que  las  instituciones  del  goblerno  le  vayan  dan- 
do  a los  organismos  encargados  de  erradicar  el  anai- 
fabetismo  estbn  — o deben  estar—  comprendldas  en 
los  planteamientos  socioeconbmicos,  politicos  y cul- 
turales  comprometidos  para  una  educacibn  de  nivel 
primario  concebida  “en  democracia”. 

La  ley  que  prohlja  nuestra  educacibn  comun 
— hablo  de  la  Ley  1420—,  de  haber  sido  cumplida  co- 
mo  corresponde  en  lo  tocante  a la  obligatoriedad  en- 
tre  los  6 y los  14  aftos,  hubiese  satisfecho  cabalmen- 
te,  en  el  marco  de  la  igualdad  de  oportunidades,  la 
educacibn  para  todos  tantas  veces  proclamada  y tan- 
tas  veces  frustrada  por  el  oscurantismo  y las  fala- 
cias  de  ciertos  gobiernos  de  turno.  Con  todo,  a pe- 
sar  de  todo,  nuestros  investigadores  siguen  persis- 
tiendo  en  el  brido  campo  de  la  pedagogla,  nuestros 
maestros  urbanos,  suburbanos  y rurales  siguen  em- 
pecinadamente  muitiplicando  esfuerzos  y fervores  pa- 
ra que  se  cumpla  la  consigna  almafuerteana  de  “pan 
y abecedario”  . . .Siguen  nuestras  escuelas  primarias 
sin  renunciamientos  su  tenaz,  dura,  penosa  vigiiia  pa- 
ra cumplir  con  el  mandato  sarmientino  de  “hacer  del 
pals  *jna  inmensa  escuela”.  Y alll,  desparejos,  tumul- 
tuosos,  ajenos  todavla  al  hbbito  de  la  convivencia, 
se  debaten  entre  la  perpiejidad  y el  asombro,  el  te- 
mor  y la  duda,  los  niftos  que  comienzan  su  escolari- 
zacibn  y,  de  ahl  en  mbs,  serbn  los  alumnos  de  ese 
primer  grado  donde  la  escuela  — toda  ella—  encara 
la  epopeya  del  alfabeto.  Ese  grado  inicial  es  —vale 
la  pena  repetirlo—  el  eplsodio  inaugural  en  la  con- 
quista  de  la  lectoescritura.  Es  alll,  como  bien  lo  ha 
expresado  uno  de  los  grandes  docentes  latinoameri- 
canos,  Luis  F.  Iglesias,  “donde  se  evidencia  con  ma- 
yor nltidezel  equilibrio  social  de  cada  momento  de 
la  vida  nacionai . . . Es  probable  — iquibn  podrla  afir- 
marlol—  que  los  niftos  que  se  incorporan  hoy  a la 
falange  del  primer  grado,  sean  mbs  perspicaces  que 
nosotros,  los  de  la  dbcada  de  los  aftos  20.  Tambibn 
es  posible  que  los  maestros  de  este  primer  grado  ac- 
tual estbn  mejor  preparados  que  nosotros.  Quibn  lo 
sabe.  Pero  lo  cierto  es  que  — antafto  y hogafto—  el 
primer  grado  sigue  siendo  la  punta  del  ovillo  de  la 
escolaridad  primaria  mbs  extensa,  mbs  breve  o efi- 
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mera,  segOn  la  capacidad  de  retencibn  que  manlfies- 
te,  en  tbrminos  de  calidad  y eficiencia  formativas,  ese 
primer  grado  del  nivel  inicial.  Al  examinar  algunas  de 
las  premisas  que  puedon  constituirse  en  aporte  para 
la  construccibn  de  un  jNifffl  dal  aiumno  que  inicia  su 
escolaridad  primaria,  y siempre  dentro  del  contexto 
alfabetizador  que,  en  el  orclen  social,  cumple  la  es- 
cuela pOblica  democrbtica,  tlenden  las  consideracio- 
nes  que  pasamos  a exponer. 

Bien  es,  como  lo  predicaba  Pestalozzi,  como  lo 
sabla  Sarmiento,  que  mientras  no  resolvamos  ia  cues- 
tlbn  primera  de  ia  educacibn  primaria  nos  perdemos 
en  un  laberinto  de  sabias  disquisiciones  acerca  de 
otras  problembticas  relativas  a otros  niveles  y espe- 
cialidades  educativas.  Bien  es,  y a cada  paso  se  me 
hace  mbs  evldente,  que  desde  Quintiliano  y Victori- 
no  Da  Feltre,  hasta  ilegar  a Comenio  y a Rousseau, 
desde  siempre,  hay  una  encmcijada  hamletiana,  un 
juego  de  bbscula  entre  el  ser  y el  no  ser  de  esa  pri- 
mera instancia  educativa  del  hombre:  el  grado  inicial 
de  su  escolaridad  primaria.  Lo  sb,  y no  de  oldas.  Lo 
sb  por  haberlo  vivido  y padecido  en  circunstancias 
adversas  y en  aquellas  comarcas  de  olvido  y lejanfa 
donde  el  maestro  suele  perder  el  rastro  de  la  civiliza- 
cibn  y la  cuitura,  asediado  por  un  sinfln  de  interro- 
gates sin  respuesta.  Nada  hay  mb  ; compiejo,  mas 
dificK^uedo  decir  hoy  — al  cabo  Je  mbs  de  cuatro 
dbcadas  de  tenaz,  penoso,  knto  quehacer 
educativo—  que  el  primer  afto  de  escclaridad.  Es  una 
experience  unica  tanto  para  el  docente  como  para 
el  aiumno.  “iSi  entonces  hubiera  sabido  lo  que  sb 
ahora. . . !”,  me  dije  muchas  veces  en  un  a posteriori 
irreversible.  Y,  sin  embargo,  oponla  a la  sapiencia  del 
profesional  de  hoy  la  intuicibn  y el  entusiasmo  del 
maestrito  rural  de  antafto  abrigando  ia  duda  de  una 
compatlbilidad  posible  entre  una  y otra.  Y el  des- 
equiiibrio,  la  incompatibilidad,  subsisten.  El  indaga- 
dor,  el  investigador,  el  estudioso  maduro  de  ahora, 
encuentra  en  cada  etapa  de  sus  investigaciones  y es- 
tudios  de  iaboratorio,  ratificaciones  y rectificaciones 
de  lo  que  lievb  a cabo  a golpes  de  intuicibn  en  aquei 
otro  Iaboratorio  donde  el  experimentalismo  tenia  co- 
mo bmbito  experienciai  una  poco  habitable  barraca 
por  cuyas  rendijas  se  filtraba  el  viento  de  la  vida. 

Permltaseme  todavla  una  reflexibn  personal  an- 
tes de  entrar  en  tema:  he  trajinado  todos  los  cami- 
nos  de  la  educacibn,  la  didbctlca  y la  pedagogla.  Pe- 
ro nunca,  nunca,  me  alejb  demasiado  de  la  escuela 
primaria.  Ahl  estb  la  clave,  el  “abracadabra4'  que  abre 
las  puertas  de  la  gran  pirbmide.  Y puedo  repetir,  con 
Pestalozzi  en  su  Carta  Inicial  de  Cbmo  Qertrudls  ins- 
truye  a sus  hijos,  que  . .ahora  sb,  por  experience 
propia,  que  para  hacer  prodigios  se  debe,  aun  con 
los  cabellos  grises,  proceder  de  abajo  para  arriba. . .”. 

No  me  canso  de  inchar  a mis  alumnos,  a mis 
colegas,  a que,  cada  voz  que  puedan,  lleven  a cabo 
una  peregrinacibn  a las  fuentes.  Muchos  se  sorpren- 
derlan  al  enterarse  de  que  no  pocas  de  las  “noveda 
des  didbcticas”  que  puebian  hoy  las  aulas,  vienen 
desde  lejos  en  el  tiempo.  Y que  han  estado  alii,  al 
alcance  del  entendimiento  puestas  a su  disposicibn 
a travbs  del  libro,  ese  allado  inseparable  del  docente. 


Asl  como  he  citado  a Pestalozzi  —cuyas  ralces 
doctrinarias  pueden  hallarse  en  el  normalismo 
latinoamericano—  apelo  ahora  a una  cita  del  Emilio 
para  aproximarnos  a Rousseau  cuando  asentb  esta 
irrefutable  premisa:  “El  hombre  no  empieza  fbcilmen- 
te  a pensar,  pero,  una  vez  que  empieza  no  termina 
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nunca. . Y no  es  que  ei  polbmico  Juan  Jacobo  se 
tuvlese  por  original.  Va  Sbcrates  lo  habla  estableci- 
do  en  su  maybutica  aplicbndola  a la  educacibn  en 
su  primigenio  sentido  etimolbgico,  esto  es,  asistir 
desde  lo  intimo  entraftable  al  parto  de  las  ideas  pues- 
to  que  — como  sostuvo  el  filbsofo—  “el  hombre  es 
un  animal  que  tiene  la  funesta  mania  de  pensar”,  es 
llclto  pensar  que  esta  “funesta  mania”  nos  somete 
frecuentemente  a equlvocos,  yerros,  ambigGedades 
que  un  maestro  debe  evitar  o corregir  sin  lesionar  el 
entendimento  del  alumno.  Aprender  a pensar  es 
aprender  a pensar  rectamente.  Los  pensamientos 
afloran,  se  conectan,  fluyen,  desaparecen.  Importa 
que  ei  nifto  llegue  a aprehenderios  en  el  Instante  opor- 
tuno,  escogibndolos  segun  su  significacibn  y de 
acuerdo  con  sus  necesldades  e intereses.  En  su  II- 
nea  instrumentalista,  ya  John  Dewey  seftalaba,  en  su 
libro  C6mo  pensamos,  que  “pensar  es  hacer”,  acaso 
en  la  uoncepcibn  saintsimoniana  de  que  “todo  pen- 
samiento  que  no  se  reaiiza  es  una  qulmera  Indigna 
del  hombre”.  Con  el,  Claparbde  — y en  buena  medi- 
da  George  Kerschensteiner—  coinciden  en  que  “el 
pensamiento  es  la  herramienta,  el  Instrument  de  la 
accibn”. 

Asl,  dlrb  Claperbde  en  Let  educacibn  funcional, 
que  el  nifto  . .lejos  de  conformarse  con  cpnocer 
lo  que  bastarla  para  satisfacer  sus  necesldaai^  mo- 
mentbneas,  desea,  por  el  contrario,  saber  cada  vez 
mbs:  pregunta,  experimenta,  manlpula,  toca  todo,  su- 
peraconstantemente  el  Ifmite  de  lo  necesario,  inme- 
diato,  sobrepasbndose  a si  mlsmo  a cada  momento” 
(Aebli,  1973). 

Tanto  Claparbde  como  Dewey,  al  definlr  al  pen- 
samiento como  Instrumento  de  !a  accion  adaptado- 
ra,  confieren  a su  pedagogfa  un  carbcter  operatorlo 
que,  posterlormente,  “con  sus  anblisis  psicolbgicos 
exactos,  Piaget  confirmarb  en  lo  esencial  relativo  a 
la  investigacibn,  la  problembtica  y la  construcclbn  de 
la  operacibn”.  En  efecto,  pensar  es  actuar,  tal  es  la 
concepcibn  plagetiana  que  supone  “un  juego  de  ope- 
raclones  vlvlentes  y actuantes”  aslmllando  los  datos 
de  la  experlencia  y “sometibndolos  a los  esquemas 
de  actividad  intelectuai”,  o bien  “construyendo  nue- 
vas  operaciones  mediante  una  reflexibn  en  aparien- 
cia  abstracta,  es  decir,  operando  interiormente  so- 
bre  objetos  imaginados. . Pensar  es  actuar  equi- 
vale,  pues,  a operar  Interiormente.  V,  dentro  de  este 
esquema  dinbmico,  puede  decirse  que  aprender  a 
pensar  es  aprender  a operar  interiormente.  De  ahl  la 
Importancia  de  aquello  acerca  de  io  cual  “operar  in- 
teriormente”, es  pensar  y tambibn  actuar. 

El  nino  y su  circunstancia 

A remolque  de  estos  concepts,  Je  compete  al 
maestro  preguntarse  qub  es  io  que  el  nifto  trae  con- 
sigo,  en  el  nlvel  de  su  experlencia,  cuando  ingresa 
en  su  nlvel  primarlo  y,  adembs,  qub  es  lo  que  se  pre- 
sume debe  recibir  para  una  fcrmaclbn  de  acuerdo  con 
sus  caracterlsticas  biopsicosoclales.  En  general,  y 
sigulendo  a Spranger  (1985),  ei  nifto  trae  consigo  sus 
“mundos  proplos”.  Como  bien  seftala  Hannoun  (1972), 
« en  coincidencia  con  Spranger,  y al  reconsiderar  los 
3 objetivos  mismos  de  la  escuela  elemental  en  un  vas- 
8 to  proyecto  de  renovacibn  pedagbgica,  “el  nifto  cons- 
§ tituye,  en  primer  lugar,  un  cuerpo  a partir  del  cual  apa- 
. recen,  en  clertas  condiciones,  un  psiquismo  y,  sobre 
t todo,  una  vida  afectiva”,  de  ahl  que  ia  v!da  escolar 


deba  adaptarse  al  nifto  —como  a su  turno  lo  seftala- 
ron  Ferribre  y Claparbde—  y las  distintas  activida- 
des  deban  ajustarse  a su  ritmo  peculiar.  Este  ritmo 
conviene  a la  edad  con  sus  partlcularldades  y,  habi- 
da  cuenta  de  que  el  nifto  nace,  crece  y se  desarrolla 
en  sociedad,  debe  entenderse  que  la  institucibn  es- 
cuela debe  afirmar  su  Indole  social  favoreciendo  su 
aptltud  para  la  convlvencia.  Al  respecto,  dice  Piaget 
que  “el  nifto  es  un  ser  cuya  actividad  principal  es  la 
ada  )tacibn  y que  trata  de  adaptarse  tanto  a los  adul- 
ts que  lo  rodean  como  a la  naturaleza  misma”. 

El  nifto  trae  consigo,  en  el  equipaje  de  sus  “mun- 
dos proplos”,  lo  que  podrla  constituir  su  “Vo  y sus 
circunstanclas”  y,  parafraseando  aOrtegr  y Gasset, 
cargando  sobre  su  Yo  el  ambiente  con  sus  proyec* 
ciones  afectivas,  lo  regional,  con  sus  notas  dlstinti- 
vas  abiertas  a la  particularidad  de  los  bienes  forma- 
tivos,  y io  nacional,  centrado  en  lo  idiombtico,  io  his- 
tbrico  y lo  geogrbfico  con  sus  connotaciones 
antropolbgicas.  En  el  nivei  de  su  experiencia,  y a partir 
del  vinculo  familiar-comunitario,  el  nifto  asume  co- 
mo suyo,  adembs,  el  cercano  bmbito  laboral  que  per- 
cute  en  bl  por  ia  via  parental  y que  es  un  factor  pre- 
ponderant en  las  motivaciones  que  sirven  a la  mar* 
cha  didbctica  de  los  aprendizajes.  Lo  econbmico  estb 
ailf  como  el  ollejo  en  la  uva,  y el  nifto  no  es  ajeno 
a su  Influjo. 

Si  se  habla  de  la  particularidad  de  los  bienes  for- 
mativos  no  pueden  omitirse  algunas  consideraciones 
preliminares  en  las  que  caben  los  “mundos  propios” 
vlvenciados  o ya  explorados  —a  su  modo—  por  el 
nifto,  y tambibn  los  que  la  escuela  ayudarb  a explo- 
rar  cuando  lo  estime  oportuno.  El  tema  de  la  regio- 
nalizacibn  —como  lo  especifica  Pedro  Rosellb  en  una 
de  sus  teorlac  de  las  corrientes  educativas—  cobra 
especial  magnitud  en  la  obligada  seleccibn,  iimita- 
cibn  y slstematizaclbn  de  los  contenidos.  Comenzan- 
do  por  la  lengua  materna  y su  valor  afectivo  para  Me- 
gar  al  habla  local,  regional  y nacional,  e incluyendo 
el  bilinguismo  y las  formas  dialectales,  puede  decir- 
se que  un  bien  formativo  se  ordena  en  escala  axiolb- 
gica  al  tener  en  cuenta,  primordialmente,  los  usos  y 
costumbres  en  que  asienta  una  btlca  local  ceftida  a 
los  valores  morales  unlversales,  al  establecer  que,  si- 
guiendo  la  huella  decrolyana  que  Neva  de  lo  prbximo 
a Io  remoto,  los  “mundos  propios”  se  ampllan  con 
nociones  sobre  la  heredad  natal  y sus  tres  reinos,  con 
la  presencia  del  pasado  que  aun  estb  presente  a tra- 
vbs  de  la  tradicibn  nacional  y el  folklore  genuino,  y 
con  actlvidades  estbtico-manualesque,  respetuosas 
de  lo  autbctono,  constituyen  el  embribn  de  una  ge* 
nulna  cultura  popular  y vernbcula. 

La  ya  mencionada  “circunstancia”  orteguiana 
asimila  el  “mundo  propio”  al  “mundo  de  raigambre” 
del  nifto.  Su  pequefto  yo  arriba  con  ambos  mundos 
a ia  escuela:  le  son  y le  serbn  inseparables,  fundidos 
como  estbn  en  su  subjetividad.  A!  maestro  correspon- 
derb  conducir  a su  alumno  desde  el  fondo  de  lo  sub- 
Jetivo  a la  superficle  de  lo  objetivo,  de  la  imagen  al 
concept,  para  alcanzar  la  generalizacibn  y,  con  ella, 
ia  captacibn  de  nuevas  y profundas  significaciones. 
Para  ello  deberb  estar  cabalmente  compenetrado  de 
las  caracterlsticas  de  esa  edad  psicoevolutiva  para 
que,  con  el  indispensable  tacto  pedagbgico,  pueda 
comprender  la  naturaleza  y condiciones  del  aprendi- 
zaje  que  deberb  orientar  cautelosamente.  Pero,  a la 
vez,  su  proyeccibn  hacia  la  comunldad  dombstica,  re- 
gional y nacional,  te  garantizarb  las  posibilidades  di- 


dbcticas  de  esa  comprensibn.  En  esa  funclbn  social- 
cultural  y docente,  estb  toda  la  escueia  al  servlcio 
del  nifio-alumno,  el  nifio-pueblo,  del  nifio  que,  sin  ha- 
cer  antesala  en  el  Jardfn  de  Infantes,  ingresb  direc- 
tamente  en  el  primer  grado  de  su  escueia  prlmaria. 

V Del  Jardin  de  Infantes  a la  escueia 
primaria 

Es  bien  sauido  que  el  proceso  que  asegura  el 
dominio  de  la  lectura,  la  escritura  y el  cblculo,  se  ve- 
rb altamente  favorecido  si  el  alumno  del  primer  gra- 
do ha  pasado  previamente  por  el  Jardfn  de  Infantes. 
La  significacibn  formativo-informativa  de  ese  paso  es 
indiscutible.  Los  objetivos  de  desarrolio  previstos  a 
lo  largo  de  las  etapas  de  aprestamiento  para  un  apren- 
dizaje  rbpido,  eficiente  y seguro  de  la  lectoescritura 
y la  matembtica,  satisfacen  en  buena  medida  reque- 
rimientos  que  comprenden  los  logros  a obtener  en 
el  primer  grado, 

Los  desarrollos  afectivo-sociaies  y su  bnfasis  de 
la  autonomia  "dentro  de  un  marco  de  reiaciones  de 
respeto  mutuo  entre  el  nifio  y los  adultos  y entre  los 
mismos  nifios”  como  recaudo  para  la  adquisicibn  de 
una  estabilidad  emocional;  de  la  cooperaclon  para 
su  coparticipacibn  gradual  en  el  trabajo  colectivo  y 
el  mutuallsno  como  fbrmula  de  convlvencla,  tlenen 
su  correlato  y contlnuidad  en  el  afio  inicial  de  esco- 
laridad  primaria.  Lo  tienen  tambibn  los  objetivos  de 
desarrolio  cognoscitivo,  a travbs  de  los  cuales  el  pbr- 
vulo  adquiere  autonomia  en  ei  proceso  de  construe- 
c!6n  de  su  pensamiento,  siguiendo  los  pasos  previs- 
tos por  Piaget  (esto  es,  afirmacibn  de  ia  funcibn  sim- 
bblica,  estructuraclbn  progresiva  de  las  operaciones 
Ibgico-matembticas  y tambibn  de  las  operaciones  in- 
f ralbgicas  o espacio-temporales),  pasos  que  lo  Neva- 
rbn  de  la  mano  a los  aprendizajes  firmes,  en  particu- 
lar de  la  lectura,  la  escritura  y el  cblculo.  Y lo  tienen, 
por  fin,  los  objetivos  que  se  refleren  al  desarrolio  psl- 
comotor,  mediante  ios  que  el  nifio  desarrolla  su  auto- 
nomia “en  ei  control  y coordinacibn  de  movlmientos 


amplios  y finos“  enderezados  hacia  la  precisibn  de 
su  accionar. 

De  hecho,  estos  objetivos  no  agotan  el  reperto- 
ry de  logros  previsibles.  De  todos  y cada  uno  se  des* 
prenden  otros  de  enorme  relevancia  para  el  presente 
y el  futuro  del  educando  como,  el  desarrolio  de  la 
creatlvldad,  que  es,  a nuestro  entender,  ia  clave  de 
todos  ios  aprendizajes  cuando  se  la  estimula  en  un 
ambiente  de  libertad. 

Con  ese  nivel  de  experiencia,  adembs  de  la  que  con- 
lieva  el  registro  de  vivencias  en  su  “mundo  propio" 
y asistembtico  en  lo  que  atafie  a educacibn,  Mega  a 
ia  escueia  primaria  el  nifio  proveniente  de  ia  “educa- 
cibn preescoiar”  o,  como  se  la  llama,  nivel  inicial. 

En  un  aflejo  libro  que  data  de  1925,  titulado  Ha- 
cia la  escueia  renovada,  Decroly  y Boon  planteaban 
algunas  cuestiones  que  servirfan  al  menos  paia  pa- 
liar  e!  desorden  imperante  en  lo  que  se  dio  en  llamar 
“ia  cuestibn  del  primer  grado”.  Decfan,  entonces:  “Se- 
gun  nuestra  opinibn,  no  hay  duda  alguna,  y las  ob* 
servaciones  que  cada  uno  de  nosotros  ha  venido  rea- 
lizando  por  mbs  de  20  afios  en  diversos  ambientes 
(institutos  para  normales,  clases  para  nifios  atrasa- 
dos,  escueia  para  nifios  normales),  nos  permiten  afir- 
mar  que  ya,  desde  ahora,  y aparte  de  las  medidas  ra- 
dicals inapiicables  en  este  momento  de  una  mane- 
ra  general,  puede  hacerse  la  permanencla  obligator^ 
en  la  escueia  mbs  beneficlosa  para  un  mayor  nume- 
ro  de  escolares.  Con  esta  finalidad  — dicen  los 
autores—  proponemos  una  serie  de  dlsposiciones  o 
medidas  de  cuya  aplicaclbn  sistembtica  se  obtendrbn 
resultabos  posltivos  apreclables  y se  prepararb  el  ad- 
venimlento  de  la  evolucibn  mbs  radical  que  desea- 
mos  todos. . 

<>,Cubies  fueron  las  medidas  propuestas  por  De- 
croly y Boon?  Consistian,  principalmente  en: 
someter  a ios  nifios  a una  previa  claslflcaclbn  ba- 
sada  en  ia  conf rontacibn  de  los  datos  recogidos  por 
las  autoridades  escolares  y del  resultado  de  un  exa* 
men  ffsico  y pslquico; 
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— hacer  homogbneos  los  grupos  existentes  y crear 
en  consecuencia: 

a)  secciones  paralelas  para  tos  nifios  senslbiemen- 
te  adelantados  o atrasados,  alii  donde  ei  numero  de 
escolares  lo  permitiese,  pero  agrupando  solamenta 
a los  nifios  quo  pudlesen  ser  sometidos  al  mismo  rb- 
glmen.  Adembs,  ciaro  estb, 

b)  clases  especiales  para  nifios  anorrmties; 

— el  numero  de  nifios  no  debla  exceder  de  30  en  las 
clases  ordinarlas,  de  20  en  las  clases  par lie  las,  y de 
12  en  las  clases  de  verdaderos  anormaias; 

— dispusieron  examinar  seriamente  y sin  opinibn  pre- 
concebida: 

a)  en  qub  idioma  debe  hacerse  la  prlmera  educacibn 
escolar, 

b)  si  la  ensefianza  de  un  segundo  idioma  debe  ser 
impuesta  a todos  los  nifios  y a partir  de  la  misma 
edad  (esto  con  aplicacibn  exciuslva  en  las  regiones 
billngues); 

— proponian,  en  antlcipaclbn  a aigunos  criterios  ac- 
tlvistas  en  boga,  modificar  el  programa  de  manera 
que  se  tuviese  en  cuenta  la  evoluclbn  del  interbs,  el 
mecanismo  del  pensamiento  infantil,  las  condlciones 
locales  y la  disposiclbn  de  la  mayor  parte  de  los  es- 
colares para  la  adopclbn  de  un  programa  de  ideas 
asociadas  y,  en  esa  tinea  psicodldbctica,  modificar 
los  procedimientos  de  ensefianza  desde  el  prime,’  gra- 
do  (seis  afios).  promover  la  simultaneidad  de  ia  lec- 
tura  y la  escritura  y aplicar  ei  mbtodo  de  los  centres 
de  interbs; 

— enfatizan  sus  preferencias  por  los  ejercicios  prbe- 
ticos  y las  disciplinas  que  favorezean  ei  desarrollo 
de  ia  Individuaiidad  y la  actlvidad  personal. 

Decroly  y Boon  inslsten  en  ia  homogeneizacibn 
de  los  grupos  a efectos  de  facilltar  la  accibn  didbeti- 
ca.  Se  preocupan  por  I*  nivelaclbn  de  los  retrasados 
sugiriendo  investigar  las  causas  del  retraso  escolar 
y corregirlas  sobre  ia  marcha.  “Seria  conveniente 
— dicen—  obtener  datos  recogidos  por  las  maestras 
de  las  escuelas  de  pbrvulos  y aplicarlos  (en  las  cla- 
ses de  primer  grado)  durante  los  prlmeros  meses  (de 
modo),  que  se  convlrtiesen  en  verdaderas  clases  d8 
observacion,  hasta  el  momento  en  que  fuese  posible 
hacer  una  seleccibn  racional”. 

El  conocimlento  cientifico  del  nifio  es  el  prerre- 
quisito  de  la  tarea  didbctica.  Dicen  Decroly  y Boon 
que  debe  tenerse  en  cuenta  “la  evoluclbn  del  interbs 
y el  mecanismo  de!  pensamiento  en  el  nifio”.  Para 
esa  bpoca  el  Dr.  Decroly  ya  habria  sometido  su  Mb- 
todo  global  de  lectura  y escritura,  a la  consideracibn 
de  los  especialistas  en  pedagogia.  Basada  en  la  per- 
cepcibn  sincrbtlca  caracterlstica  del  nifio  de  5 a 7 
afios,  esta  metodologla  sugiere,  a la  vez,  la  globaii- 
zacibn  de  contenidos  estableciendo  un  correlato  psl- 
coafectivo  con  la  lectoescritura.  De  sus  Estudios  de 
psicogbnesis  fluyeron  muchas  de  las  ideas  centra- 
les aplicadas  en  los  muy  difundidos  Centros  de  Inte- 
rbs que,  en  genera!,  coinclden  con  teorias  como  ia 
sprangerlana,  ya  comentada,  y desembocan  en  pro- 
gramas  centrados  en  unidades  de  aprendizaje,  Inte- 
grados,  de  nucleo  bbsico,  moduiares,  etc. 

Hemos  recurrido  al  testimonio  decrolyano  para 
© que,  retomando  nuestra  pregunta  relativa  a qub  es 
8 lo  que  el  nifio  trae  conclgo  al  ingresar  en  primer  gra- 
§ do,  advirtamos  cbmo  y cubnto  ha  gravitado  desde  an- 
j tafio  la  seleccibn  y claslficacibn  de  alumnos  en  la 
• organizacibn  didbctica  de  la  clase.  Enfatizamos  este 
10  aspecto,  que  nos  parece  sustancial  cuando  se  trata 


de  recortar  acertadamente  un  perfil  posible  de  ese 
alumno  que,  como  ya  hemos  visto,  a los  sels  afios 
de  edad  no  trae  vacio  el  entendimlento  y posee  una 
preciosa  experiencla  socioafectiva  enraizada  en  sus 
“mundos  propios”. 

El  maestro,  pues,  no  debe  considerarlo  un  recep- 
tbculo  vacio  que  debe  ilenarse  de  contenidos  prevls- 
tos  y planificados  segun  los  cbnones  vigentes.  De- 
be, eso  si,  tener  los  conoclmientos  fundamentales 
acerca  del  sujeto  de  la  educacidn  (su  alumno,  en  es- 
te caso)  para,  partiendo  de  una  consistente  general!- 
zacibn  cientlfica,  poder  comprender  el  mundo  expre* 
sivo  de  ese  nifio,  esto  es,  su  equipo  reacclonal,  su 
cosmovisibn  ligada  a lo  que  trae  constgo  desde  af  uera 
de  la  escuela.  Un  chiqulllo  de  seis  o slete  afios,  ya 
lo  hemos  dicho,  percibe  sincrbticamente  su  univer* 
so  y ei  Universo.  Para  bi  todo  estb  relacionado  con 
toao  “pero  no  de  acuerdo  con  los  conceptos  adultos 
de  tiempo,  espacio  y causa”,  como  diria  Piaget.  Pa- 
ra bl  —a  la  manera  gestbltlca—  las  formas  son  tota- 
lldades  y su  pensamiento  aprehende  primero  el  todo 
que  las  partes.  Del  mismo  modo,  percibe  antes  y con 
mas  clarldad,  las  diferencias  que  las  semejanzas,  los 
colores  que  las  diferencias  de  formas.  Podrla  decir* 
se  que  no  se  detiene,  pues  no  le  resulta  fbcil,  en  las 
diferenciaciones  mbs  sutiies  y menos  visibles  o audi- 
bles,  “ni  siente  espontbneamente  la  necesidad  de 
analizar  las  partes  de  un  todo”,  si  no  es  conducido 
(como  en  el  polbmico  anblisis  decrolyano  efectuado 
por  Segers)  a realizar  esa  operacibn  mental. 

El  maestro  tlene  la  obiigacibn  de  saber  que  la 
motivacibn  —basada  las  mbs  de  las  veces  en  la  cu- 
riosidad  innata—  es  la  dinamo  del  aprendizaje,  y que 
el  nifio  la  trae,  Intrinseca,  como  un  reclamo  de  sus 
vivenclas  e U tuiciones,  de  sus  Intereses  y necesida- 
des,  sin  olvidar,  ciaro  estb,  la  sabla  premisa  de  Cla- 
parbde  “ei  interbs  es  slntoma  de  una  necesidad 
Esa  perspicacia  psicolbgica  sumada  a su  Ibgica  pre- 
paracibn  profesional  y acadbmica,  su  dominio  de  las 
tbcnicas  dldbcticas  y la  ya  sefialada  proyecclbn  afec- 
tiva  hacia  la  comunldad  a la  que  pertenece  su  alum- 
no,  comportan  exlgencias  y atributos  inalienables. 

Ahora  bien,  ^qub  es  lo  que  se  presume  debe  re- 
cibir  el  nifio  para  su  formacibn  de  acuerdo  con  sus 
caracteristicas  biopslcosociales?  Atrbs  han  queda- 
do  — aunque  restan  aigunos  resabios  tradicionalis- 
tas—  teorias  como  la  de  los  grados  formates  y las 
masas  aperceptrices  del  metodismo-intelectualismo 
herbartlano.  En  uno  de  sus  ultimos  trabajos,  Decroly 
recomendaba  la  froebelizacion  del  primer  grado  de 
escolaridad  prlmarla,  acentuando  la  signlficacibn  for- 
mativa  del  juego  y el  juguete  educatlvo.  Froebellzar 
equivalia  a deslntelectualizar,  a humanizar,  a encau- 
zar  los  intereses  y a satisfacer  las  necesldades 
biolbgico-vltaies,  emocionales,  sociales,  espirituales 
del  nifio. 

La  opinidn  de  Bertrand  Russell 

Bertrand  Russell,  en  La  educacibn  y el  orden  so- 
cial (1944)  —donde  enjuicia  dura  y sarcbsticamente 
el  conductlsmo—  dice  que  todo  seria  mbs  fbcil  si  se 
ie  preguntase  al  nifio  qub  desea  aprender.  Coincide 
en  esto  con  Freinet  y su  pedagogia  autogestionarla 
y con  Rogers  y su  no-directivldad.  Y aun  con  Herbert 
Reed,  en  su  Educacidn  por  el  arte.  Russell  —como 
Decroly,  como  Claparbde—  explica  que  si  el  nifio  pre- 
vlera  el  futuro,  seguramente  contestaria  que  desea- 
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rla  aprender  a ser  libre.  Ese  aprendizaje  de  la  liber- 
tad  supone  la  superaclbn  de  sus  necesldades  que, 
mbs  allb  de  las  prlmarias  o bio'ibgicas,  son  algunas 
no  slempre  admitidas,  como  la  llbertad  de  ruldo  (y 
el  conslguiente  derecho  al  juego),  la  llbertad  de  es- 
paclo  vital  (y  la  necesldad  de  aire  libre),  la  llbertad 
de  vigilancla  (y  la  necesldad  de  puertas  ablertas),  la 
llbertad  de  diblogo  (con  el  aduito,  padre,  madre,  her* 
mano,  maestro).  Las  antinomlas  libertad-educaclbn- 
hogar  versus  escuela  e„  incluso,  maestro  versus  alum- 
no,  se  msinban,  con  marcado  predomlnlo  de  lo  Insti- 
tuido  sobre  lo  instltuyente,  a cada  Instante,  en  las 
reflexiones  de  Bertrand  Russell,  acaso  como  un  eco 
de  su  formacibn  anarquista. 

Buyse  (1937)  es  mbs  formal,  en  su  pedagogia  ex- 
periment?;! y ai  referirse  a la  base  indispensable  que 
debe  reciblr  el  alumno,  esto  es,  las  aslgnaturas  de 
valor  instrumental  (lectura,  escritura,  cbiculo)  nece- 
sarias  para  todos  los  alumnos,  y los  “mlnimos  esen- 
ciales”  de  otras  materias.  Estos  “mlnimos  esencia* 
les”  surgen  del  empieo  combinado  de  investigacio- 
nes  propias  de  !a  dldbctica  heurlstica  que  se  dirigen 
a la  busqueda  simuitanea  del  comportamiento  de  los 
nifios  y sus  intereses  psicolbglcos  y,  a la  vez,  de  los 
adultos,  por  las  Ibgicas  exigencias  de  la  civilizacibn. 
Este  aspecto  prospective  es  retomado  por  algunas 
corrientes  de  la  Escuela  Nueva  cuando  plantean  la 
exigencia  rousseauniana  de  “mirar  al  nifio  . : .pero 
sin  dejar  de  ver  al  hombre”,  Raymond  Buyse  se  remi- 
te, adembs  —no  olvidemos  su  condicibn  de  pedago- 
go  experimental—  a “las  adquisiciones  de  los  esco- 
lares”,  a travbs  de  evaluaciones  estandarizadas,  y 
tambibn  a las  de  los  adultos,  en  tbrminos  de  utiiiza- 
cibn  prbctica  de  las  noclones  escolares  aplicadas  a 
la  vida,  en  una  suerte  de  transferencia  de  los  apren- 
dizajes.  Y,  a remoique  de  sus  investigaciones,  formula 
un  par  de  preguntas  aptas  para  determinar  el  conte- 
nldo  de  un  programa  “cientlficamente  elaborado”,  a 
saber:  a)  ^Qub  es  lo  que  el  nifio  tlene  apetencia  de 
saber  en  cuanto  nifio,  y qub  es  lo  que  deberia  saber 
como  adulto? 

b)  ^Qub  es  lo  que  el  nifio  en  las  diferentes  fases  de 
su  desenvolvimiento  puede  aprender  con  provecho? 

No  escaparb  al  maestro  del  primer  grado  ni  al 
de  los  sucesivos  grados  de  escolaridad  primaria  (que 
reciben  ya  estructurados  los  contenidos  e incluso  el 
Manual  de  Directivar  o Sugerencias  didbcticas  para 
su  aplicacibn),  que  la  respuesia  a las  preguntas  de 
Buyse  puede  conducir  a un  caliejbn  sin  salida  y que 
la  eleccibn  de  contenidos  en  razbn  de  su  utiiidad  sue- 
le  conducir  al  “conformismo”  mbs  que  al  “progresi- 
vlsmo”  y,  sobre  todo,  Mega  a franar  el  afanoso  motor 
de  la  creatividad  infantil. 

Hemos  traldo  a cuento  la  problembtica  de  los 
contenidos,  porque  creemos  que  en  eila  estriba  bue- 
na  parte  de  los  obstbculos  con  que  tropieza  el  alum- 
no del  primer  grado.  Son  innumerables  las  voces  que 
reclaman  para  la  escuela  primaria  democrbtica,  po- 
pular y progresista  a fuer  de  clentlfica,  un  esfuerzo 
mayusculo  para  que  no  quede  nifio  en  edad  escolar 
fuera  de  ella.  Pero,  aparte  de  esa  incorporacibn  de 
todos,  la  escuela  publica  debe  mejorar  las  cifras  de 
retencibn  escolar,  de  suerte  que  debe  estar  dotada 
para  retener  al  alumno  hasta  la  finalizacibn  del  nivel 
primario. 

Es  cierto  que  la  desercibn  escolar  se  produce 
debldo  a factores  de  tipo  exbgeno,  generaimente  de 
orden  econbmico-social.  Pero  hay  tambibn  factores 
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endbgenos,  como  una  suerte  de  males  endbmicos 
provocados  por  la  propia  escuela. 

Al  referirse  a la  importancia  del  primer  grado,  la 
profesora  Castro  de  Amato  lo  califica  de  “filtro  de 
la  poblacibn”,  puesto  que  “aquel  nifio  que  acusa  de- 
ficiencias  de  orden  flsico,  pslquico  o socioeconbmi* 
co  (y  bstas  se  manifiestan  en  inferio.ridad  de  condi- 
clones  en  la  escolaridad  comun),  suele  quedar  en  el 
filtro”.  iPor  qub  ocurre  esto?  Sencillamente  porque  e! 
primer  grado  se  constituye  en  seiectivo,  con  pautas 
rlgidas  de  rendimiento.  Son  esas  “pautas  rlgidas”  las 
que  exigen  un  esfuerzo  mayusculo,  a veces  superior 
a las  fuerzas  del  alumno.  ^Qub  solucibn  ofrece  el  sis- 
tema?  Las  mbs  de  las  veces,  repetir  el  afio.  O,  si  no, 
Integrar  el  numeroso  contingent©  de  los  rezagados, 
el  “grupo  aparte”  que  requiere  atencibn  tambibn 
“aparte”  en  una  suerte  de  apartheid  escolar.  “Cada 
vez  que  un  maestro  hace  repetir  el  grado  a un  alum- 
no, lo  que  en  verdad  estb  haciendo  es  retardar  su  ver- 
dadera  promocibn  social”,  porque,  adembs,  “cada  re- 
pitente  es  un  desertor  en  potencla.  Cuando  las  frus- 
traciones  originadas  por  la  rigidez  o inadecuaclbn  del 
sistema,  arrojan  a un  nifio  a la  desercibn,  es  la  es- 
cuela quien  lo  limita  como  elemento  Otil”.  Esto  es, 
lo  condena  a priori  privbndolo  de  la  igualdad  de  opor- 
tunldades. 

A su  modo,  agreguemos,  es  una  de  las  tantas 
formas  que  adopta  la  “meritocracia”,  en  oposicibn 
a la  democracia  educativa.  Y no  se  trata  de  fijar  co- 
cientes  Intelectuales  que  superen  el  margen  de  los 
120  para  “selecclonar”  a los  mejores.  Se  trata  aqul 
de  que  sean  slmplemente  los  contenidos  los  que  res* 
pondan  a lo  que  el  nifio  desee  aprender  y no  a lo  que 
el  maestro  quiera  ensefiarle,  se  trata  de  que  el  maes- 
tro sepa  lo  que  el  alumno  puede  aprender,  y no  de 
lo  que  bl  quiera  ensefiarle  a machamartillo  porque 
asl  lo  Indica  el  programa.  Sin  una  escuela  que  se 
adapte  al  nifio,  no  hay  nifio  que  se  adapte  a la  escue- 
la. Sin  una  escuela  que  sea  capaz  de  respetar  la  per- 
sonalidad  del  nifio,  no  habrb  respeto  para  ei  maes- 
tro. No  vamos  a insistir  en  enfoques  ya  remanidos 
acerca  de  las  tipologlas  docentes  que  sueien  mane- 
jarse  para  iaentificar  al  maestro  competente  o Incom- 
petent© para  tal  o cual  grado  o afio.  Max  Marchand 
(I960),  en  su  obra  La  afectividad  del  educador:  factor 
de  eficiencia,  al  plantear  la  relacibn  docente-discente 
en  tbrminos  de  lo  que  bl  llama  “la  pareja  educativa”, 
marca  fuertemente  la  valla  de  lo  afectivo  en  el  rendi- 
miento escolar. 

Y es  justamente  en  esa  Instancla  inlciai  del  pri- 
mer grado  cuando  cabe  a la  afectividad  un  papel  pre- 
ponderate, sobre  todo  para  los  nlfios  que  no  han  con- 
currido  al  Jardln.  En  esa  relacibn  se  Involucran  los 
dembs  componentes  de  la  situacibn  dldbctica,  esto 
es,  los  contenidos,  los  mbtodos  y los  objetlvos  a ai- 
canzar,  desde  los  automatismos  bbslcos  hasta  las 
actitudes,  bienes  y valores,  pasando  por  la  obligada 
categorla  cognoscitiva  sin  que  eilo  suponga  cargar 
el  acento  de  uno  sobre  otro. 


Debe  quedar  en  claro  que  la  tendencia  al  cog- 
noscitivlsmo  es  propia  de  la  escuela  de  antafio,  de 
cufio  positlvlsta,  en  la  que  ei  conocimiento  era  lo  pri- 
mordial. El  maestro  o la  maestra  de  primer  grado 
—que  debiera  ser  acaso  la  de  mayor  competencia 
tbcui.  a de  la  escuela—  debe  recordar  que  el  progra- 
ma es  tan  sblo  uno  de  sus  auxiliares  didbcticos  y no 
la  Bibiia  con  sus  dogmas.  Por  lo  dembs,  debe  tener 
presente  que  el  nifio  a los  sets  afios  tlene  caracterls- 
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ticas  comunes  con  los  dembs  nlfios  de  esa  edad  cro- 
nolbgica  y,  fundamentalmente,  posee  madurez  para  ei 
aprendizaje  de  la  Jectoescritura  y el  cblculo,  adembs 
de  otros  contenidos  programbticos.  Madurez  relati- 
ve, dlgamos.  De  ahf  que  el  maestro  no  deba  Ignorar 
*— como  lo  precisa  la  profesora  Castro  de  Amato— 
por  lo  menos  tres  aspectos  relativos  a ella: 

a)  qub  madurez  es  necesaria  para  inlciar  el  aprendl- 
zaje formal  de  la  iectura,  la  escrihira  y la  matembtica; 

b)  cbmo  se  manlflesta  esa  madu/oz  o la  falta  de  ella; 

c)  cbmo  se  procede  en  los  casos  de  Inmadurez. 

En  su  libro  £Su  hljo  estb  maduro  para  la  escue- 
la?,  Ursula  y Peter  Lauster  se  apoyan  en  una  baterfa 
de  tests  de  maduracibn  que  pueden  utlilzarse  con  pro- 
vecho  en  la  preparacibn  para  la  escuela  segun  un  pro- 
grama  de  estfmuio  orlentado.  Se  refleren  a cbmo  ejer- 
citar  la  captacibn  de  contenidos.  cbmo  ejercitar  el 
raciocinio,  c6mo  ejercitar  la  memoria,  la  concentra- 
ci6n  y la  imaginacibn,  cbmo  ejercitar  las  nociones 
de  tamafio  y cantidad,  las  condiclones  para  el  dibu- 
jo,  la  captacibn  de  formas  y,  por  Ultimo,  la  habilidad 
manual.  Por  encima  de  la  fiabllidad  o no  fiabllidad 
de  los  tests,  y del  carbcter  precarlo  que  les  asignb 
Zazzb,  bstos  suelen  dar  buenos  Indicios  y testimo- 
nies, dates  signlficativos  para  establecer  e\  grado  de 
madurez  del  sujeto. 

En  ese  sentido,  Los  tests  ABC  (1954)  de  verifica- 
cibn  de  la  madurez  necesaria  para  el  aprendizaje  de 
la  Iectura  y la  escritura,  han  recorrido  un  largo  y exi- 
toso  trayecto  desde  su  impiementacibn  en  la  escue- 
la primaria  segbn  las  normas  de  su  autor,  Manuel 
Bergstrom  Lourengo  Filho.  Lo  recordamos  aquf  con 
simpatla,  por  lo  que  nos  sirvib  en  afios  Idos,  por  su 
sencillez  y efectividad.  Las  pruebas  de  madurez  —en 
su  cubdruple  aspecto  bioibgico-social-mentai  y 
emocional— t como  lo  plantean  Thackray  y Downing 
(1970)  en  su  libro  Madurez  para  la  Iectura,  no  pueden 
faltaren  el  legajo  personal  del  alumno.  En  ese  lega- 
jo,  asimismo,  deben  constar  las  fichas  con  los  ante* 
cedentes  personales  y la  denominada  flcha  escolar 
q tQ,  como  explican  Angela  Martinez  y Alicia  Lucioni 
en  su  obra  El  trabajo  escolar  en  primer  grado  (1969), 
Mdebe  darnos  de  una  sola  mirada,  el  perfii  del  niPto”. 

No  serb  fbcil,  como  hemos  dlcho,  recortar  ese 
perfii  y acceder  a bl  “de  una  sola  mirada”.  A lo  largo 
de  esta  disertacibn,  en  un  intento  de  sfntesis  tal  vez 
no  lograda,  hemos  creldo  oportuno  y necesario  traer 
a colacibn  references  que  ataften  a los“mundos  pro- 
pios”  del  nifio  que  la  escuela  suele  olvidar,  omitir, 
o simplemente  ignorar,  cuando,  ya  en  el  aula,  lo  con- 
vierte  en  alumno.  Teorlas  como  la  de  la  multiplicidad 
de  los  mundos  vivenclales,  priorlzando  el  hbbltat  so- 


cial, subyacen  en  nuestras  reflexiones.  La  tarea  di- 
dbctica,  en  cuanto  es  condicionada  por  el  educan- 
do,  refleja  tambibn  una  inquietud  que  trasciende  ia 
dlmensibn  bulica  del  primer  grado  y se  proyecta  ha- 
cia  la  “mlsibn  total  de  la  escuela  primaria",  lA  qub 
nifio  nos  referiremos?  ^Al  de  la  gran  cludad  o al  de 
la  aidea?  cAI  de  las  comunidades  indigenas  o ai  de 
ascendencia  hispano-hablante?  iA\  de  las  zonas  ru- 
rales  o al  de  los  bmbitos  urbanos  y suburbanos?  ^Al 
de  extraccibn  proletaria  o al  de  clase  media  alta?  iA\ 
que  proviene  del  jardln  de  infantes  o al  que  nunca 
accedib  a la  educacibn  preescolar?  En  cada  caso  hay 
variables  que  tuercen  ei  trazo  rectiiineo.  ^Cbmo  te- 
nerlas  en  cuenta  a todas?  Es,  de  uno  u otro  modo, 
la  problembtica  que  debib  enfrentar  Alfred  Binet  cuan- 
do se  abrieron  las  puertas  de  las  escuelas  de  Fran- 
cia  a ia  educacibn  para  todos,  obligatoria,  gradual, 
gratuita  y iaica.  Fue  supremo  su  esfuerzo  para  clasi- 
ficar  a tantos  miles  de  niPios  de  distinta  edad  crono- 
Ibgica  y mental.  Lo  hizo,  sin  embargo,  creando  un  ins- 
trument que,  mejorado  por  Simon  y luego  por  Ter- 
mann  y Merrill,  aUn  es  confiable. 

En  una  amplia,  amplisima  generaiizacibn,  y res- 
pondibndonos  a la  pregunta  de  cbmo  ha  de  ser  ese 
perfii  del  nifio  que  ingresa  en  e!  primer  grado,  dirfa- 
mos  —con  Angelo  Patri — “ha  de  ser  el  de  un  nifio 
que  no  deje  de  ser  niPio”.  Pero  este  nlfio  que  no  deja 
de  ser  nifio  tiene  sus  caracteristicas  pecuiiares  en 
lo  que  atafie  a la  motricidad,  al  pensamiento,  a ia  ele- 
boracibn  del  espacio  y la  estructuraclbn  del  tiempo, 
a la  capacidad  ibgica  y a ios  conceptos  cuantitati- 
vos,  al  juego  y aun  ai  trabajo,  al  desarrollo  del  len* 
guaje  y de  la  moral,  al  primordial  encuentro  con  “ei 
otro”  en  el  entorno  social,  en  lo  que  concierne  a su 
vida  afectiva  y ensamblada  con  la  dupla  interbs- 
necesidad,  y al  desarrollo  de  su  capacidad  creadora 
en  la  constelacibn  de  su  universo  expresivo.  ^Cbmo 
no  ha  de  extraerse  de  esta  summa  de  caracteristi- 
cas un  perfii  en  el  que  reconozcamos  al  nifio  de  pri- 
mer grado? 

Pero  el  perfii  no  basta.  No  alcanza  — ni  con 
mucho—  a mostrarnos  de  qub  modo  se  inserta  en 
bi  la  vida.  Son  ia  escuela  y el  maestro  los  que  deben 
perfiiar  su  estilo  didbctico  en  funcibn  del  nifio  que 
deben  formar  retenibndolo  sin  cadenas  en  el  aula.  El 
nifio  se  hundirb  en  los  confines  del  saber  libresco  y 
de  la  ciencia  abstrusa  si  ia  escuela  — y con  ella  ei 
maestro—  no  cambian.  El  perfii  se  tornarb  grls,  difu- 
so,  confuso  y el  alumno  serb  uno  mbs  alll  donde,  de 
acuerdo  con  pautas  estereotipadas,  en  vez  de  apren- 
der  a pensar,  aprenderb  a cailar.  A caliar  y obedecer. 
Como  los  robots.  O como  los  esclavos. . . 
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Algunas  observaciones 

SOBRE  LAS  RELACIONES 
ENTRE  LA  LENGUA  HABLADA 
Y LA  LENGUA  ESCRTIA 


Adolfo  elizainciN 


Director  del  Departamento  de  LingOlstica  de  la 
Facultad  de  Humanidades  - Universidad  de  la 
Repdbllca,  Montevideo,  Uruguay. 


Afortunadamente,  la  lingOlstica  actual,  revitali- 
zada  por  las  corrlentes  neofunclonallstas  y por  los 
estudios  sobre  el  dlscurso,  se  ha  replanteado  el  pro- 
blema  de  la  lengua  escrlta  como  un  objeto  de  estu- 
dlo  en  si  y en  sus  Implicancias  educatlvas. 

Por  su  parte,  algunos  IlngQIstas,  al  observar  esos 
avances  en  el  campo  de  la  lengua  escrlta,  han  co- 
menzado  a rever  muchos  aspectos  del  estudlo  de  la 
lengua  hablada  la  que,  ahora  puede  estudlarse  y com- 
prenderse  en  formaTTiAs  integral,  al  poder  ser  dialAc- 
ticamente  relacionada  con  su  por  asl  decirlo,  "com- 
paftera”:  la  lengua  escrlta. 

Histbricamente,  esta  revltalizaclbn  era  ya  una 
obligaclbn  de  la  ciencia  del  lenguaje:  las  corrlentes 
anterlores  a las  nombradas  mAs  arrlba,  no  pudleron 
(o  no  quisieron)  dar  solucibn  a este  problema;  en  mu- 
ches  casos,  incluso,  no  fue  bse  un  problema  que  preo- 
cupara  a esos  IlngQIstas.  En  aquellos  momentos,  los 
mAs  recibldos  Manuales  de  la  lingOlstica  planteaban 
el  problema,  a grandes  rasgos,  de  esta  manera:  la  len- 
gua escrlta  es  subsidiaria  de  la  lengua  hablada;  el 
objeto  de  la  lingOlstica  es  s6lo  la  lengua  hablada.  La 
lengua  escrlta  es  objeto  de  otra  dlsciplina,  la  tradi- 
clonal  y prestlgiosa  Filologla. 

Como  dlje  anterlormente,  esta  sltuaclbn  ha  sldo 
ya  superada.  Hoy  la  lingOlstica  reivindica  como  uno 
de  sus  objetos,  con  pleno  derecho,  la  lengua  escrlta. 

Un  prlnclplo  fundamental  en  esta  moderna  reva- 
loraclbn  es  el  de  la  funclonalldad:  dlcho  de  otra  ma- 
nera, la  bOsqueda  de  respuestas  a la  pregunta  sobre 
• el  para  qu6  de  un  texto  (oral  o escrlto);  aun  de  otra 
manera,  la  bOsqueda  de  respuestas  para  explicar  el 
problema  de  la  flnalldad.  Este  punto  de  vista  —que 
es  legltlmamente  funclonallsta—  se  opone  a enfo- 
ques  excluslvamente  causallatas,  en  el  sentldo  del 
porquA  de  un  texto  determlnado;  a grandes  rasgos, 
sus  causae.  A la  luz  del  funcionallsmo,  se  privilegia 
el  para  quA  sobre  el  porquA. 
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Ese  para  qub  tiene  consecuencias  notorias  en 
la  estructuracibn  de  un  texto;  entre  otras,  y ya  desde 
el  comienzo  de  ia  actlvldad  IlngQIstica  de  un  usua- 
rlo,  la  decisibn  de  que  sea  oral  o escrito,  Por  eso  sueie 
declrse  (lo  que  comparto  plenamente)  que  para  el 
(neo)funcionalismo  las  formas  estbn  subordlnadas  a 
la  funclbn  o,  en  sentido  mbs  estricto,  a las  funciones. 

Evldentemente,  cumpien  distlntas  funciones  la 
iengua  oral  en  comparacibn  con  la  lengua  escrita. 

SI  pensamos  ia  “oralidad”  (y  su  concrecibn,  la 
lengua  oral)  y Ic  “escriturabiiidad”  (y  la  suya,  ia  ien- 
gua escrita)  como  polos  de  un  continuo,  aqubiia  cum- 
ple,  primordialmente,  las  funciones  proplas  de  la  in- 
teraccibn cotidiana,  en  el  marco  pragmbtico- 
estructural  del  diblogo,  mientras  que  bsta  se  adecua 
naturalmente  a la  Interaccibn  mbs  formaiizada  (aie- 
Jada,  distante;  comunicacibn  que,  en  princlpio  podrla- 
mos  llamar  “a  distancia")  fuera  del  marco  antes  nom- 
brado  del  diblogo. 

Por  otra  parte,  en  la  interaccibn  cotidiana  (la  len- 
gua oral),  ia  comunicacibn  se  origina  y desarroila  en 
la  gran  mayorla  de  ios  casos  tomando  como  tbpicos 
(muy  cambiantes,  de  gran  diversidad,  “inestabilidad” 
y cambio)  elementos  present8s  del  contexto  situacio- 
nal.  En  estas  circunstancias,  muy  a menudo,  Ios  in- 
terlocutores  comparten  un  conoclmlento  comun,  una 
suerte  de  trasfondo  pragmbtico  que  permite,  entre 
otras  cosas,  que  esa  comunicacibn  pueda  darse  no 
sbio  por  medlos  verbaies. 

Por  su  parte.  !a  lengua  escrita  debe  necesaria- 
mente  “verbalizar”  (en  la  medida  de  sus  proplas  po- 
sibiiidades)  todo  io  que  en  la  comunicacibn  oral  no 
es  necesariamente  verbaiizable  (por  ejemplo,  signos 
de  puntuacibn). 

Por  otra  parte,  y dentro  de  la  tradlcibn  IlngOlsti- 
ca  iniciada  por  Benvenlste  es  importante  tambibn 
considerar  la  dicotomla  enunciado/enunciacibn.  La 
enunciacibn  es  ei  acto  individual  mediante  el  cual  el 
hablante  se  apropia  de  la  lengua,  transformbndola 
en  enunclado.  La  lengua  hablada  muestra  siempre 
las  as!  ilamadas  “marcas  de  la  enunciacibn”  (shif- 
ters), es  decir,  indlcios  que  marcan  la  existencia  del 
momento  de  la  enunciacibn;  fundamentalmente,  un 
yo,  un  aqui  y un  ahora.  Como  digo,  ios  enunciados 
presentan  esas  marcas,  lo  que  poslbilita,  en  aigurtos 
casos,  la  reconstruccibn  de  las  circunstancias  de  ia 
enunciacibn. 

Distlngulr  estos  dos  aspectos  tan  Importantes 
es  de  suma  utiiidad  para  una  correcta  conslderacibn 
de  las  interrelaciones  lengua  hablada/lengua  escri- 
ta, aun  cuando  no  desarrollarb  este  aspecto  acb. 

Retomando  lo  anteriormente  expu^fi,  es  con- 
veniente  tambibn  enfocar  el  probiema  g^H^ue  mo- 
tiva  este  trabajo,  en  tbrminos  de  un  “M^He  de  ia 
cercania”  y un  “lenguaje  de  la  distancia^ai  como 
lo  plantean,  por  ejemplo,  P.  Koch  y W.  Osterrreicher, 
“Sprache  der  NShe-Sprache  der  Distanz.  MGndllch- 
keit  und  Schriftlichkeit  lm  Spannungsfeld  von 
Sprachtheorle  und  Sprachgeschichte”  (1979).  Tambibn 
es  posible  plantear  la  problembtica  en  tbrminos  de 
o T.  Glvbn  como  dos  modos  de  comunicacibn  diferen- 

* tes,  un  modo  pragmbtico  y un  modo  sintbctico.  Tan* 
8 to  en  la  concepcibn  de  Koch  y Osterreicher  cuanto 
| en  la  de  Givbn,  ambos  son  formas  independientes, 

• no  hay  una  mbs  Importante  que  la  otra;  son,  simple- 
14  mente,  diferentes. 
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Podrlamos  acercar  o relacionar  ei  modo  pragmb- 
tico  con  el  lenguaje  de  la  cercania  y,  por  su  parte, 
el  sintbctico  con  ei  lenguaje  de  la  distancia. 

Por  otra  parte,  podrlamos  pensar  que  serla  rela- 
tivamente  fbcil  relacionar  el  modo  pragmbtico  y el 
lenguaje  de  ia  cercania  con  ia  lengua  oral  y,  a su  vez, 
el  modo  sintbctico  y el  lenguaje  de  la  distancia  con 
ia  lengua  escrita.  Pero  esto  no  es  tan  evidente,  ni  tan 
autombtico,  por  la  sencilla  razbn  de  que  no  hay  una 
sola  lengua  oral  (hay,  en  realidad,  estilos  y aun  esti- 
los  hlbridos)  ni  tampoco  una  sola  lengua  escrita. 

Volvamos  ahora  con  cierto  detenlmiento  a la  pro- 
puesta  de  Givbn.  Para  este  autor,  el  modo  pragmbti- 
co (dbbilmerKe  definido,  mbs  que  caracterizado  con 
clerta  profundidad)  presenta,  entre  otras,  ias  siguien- 
tes  caracterlsticas:  un  uso  limitado  de  ia  morfologla 
gramaticai  (comparando  con  la  muy  sofistlcada  que 
ostenta  el  modo  fintbctico),  como  por  ejemplo  la  sus- 
pensibn  de  la  distlncibn  morfolbgica  de  casos;  recur- 
sos  anafbricos  limitados,  a diferencia  de  la  abundante 
utilizacibn  del  recurso  en  ei  modo  sintbctico;  abun- 
dancia  de  recursos  de  coordinacibn,  en  detrimento 
de  la  subordinacibn,  mbs  propia  del  modo  sintbcti- 
co; utilizacibn  de  estrategias  de  procesamiento  ma- 
yoritariamente  anailticas  en  contraste  con  las  de  na- 
turaleza  sir»tbtica  propias  del  modo  sintbctico. 

Como  consecuencia  de  io  anterior  predominan 
en  ia  lengua  habiada  procesos  sintbcticos  transfor- 
mativos  (por  ejemplo,  topicalizaciones,  reduplicacibn 
de  constituyentes,  etc.)  que  no  son  propias  (o  por  lo 
menos,  no  especfficamente  caracter(sticas)  dei  mo- 
do sintbctico. 

Es  decir  que,  en  ios  casos  mbs  puros  y repre- 
sentatives de  ambos  modos  se  dan  estrategias  que 
poseen  mbs  aflnidad  con  cada  uno  de  ellos,  pero  no 
exciusivas  ya  que,  como  dijimos  antes,  puede  haber 
modos  hlbridos  o mezclados. 

Ei  modo  pragmbtico  serla  el  propio  de  la  lengua 
oral  en  la  interaccibn  cara  a cara  espontbnea,  sin  pla- 
nificacibn  previa  de  tbpicos  tratados  y con  tomas  li- 
bres  de  turno  por  parte  de  Ios  participantes.  Esto,  des- 
de luego,  es  tambibn  tlpico  de  otros  comportamien- 
tos  lingulsticos  no  del  todo  estabilizados  (ya  que 
pueden  evolucionar  hacia  una  estabilidad  mbs  defi- 
nitorla)  como  el  lenguaje  infantil,  Ios  pidgins  y crio- 
lios,  o aun  una  lengua  histbrica  antes  de  sufrir  pro- 
cesos de  estandarlzacibn  mbs  o menos  drbsticos. 

Esta  forma  de  ver  ios  procesos  de  comunicacibn, 
entonces,  no  sblo  le  es  util  a la  IlngQIstica  aplicada 
de  la  iectura  y de  la  escritura  sino  a la  lingufstica  en 
general  en  cuanto  ciencia  que  busca  comprender  cb- 
mo  es  una  lengua  (o  ias  lenguas)  en  base  a su  fun- 
cionalidad  y a su  devenir  histbrico. 

Por  ejemplo,  dije  que,  en  cuanto  a sus  estrate- 
gias de  procesamiento,  el  modo  pragmbtico  preflere 
formas  anailticas  mientras  que  el  sintbctico  prefiere 
las  sintbticas.  ^Cubl  es  la  razbn  para  esto?  Una  de 
ellas  es  que  el  modo  pragmbtico,  de  alguna  manera, 
y desde  el  punto  de  vista  estrictamente  lingGlstico, 
es  mbs  transparente  que  el  modo  sintbctico.  En  rea- 
lidad, esto  debe  entenderse  como  una  relacibn  mbs 
directa  entre  las  estructuras  profundas  y las  de  su- 
perficie;  como  una  relacibn  menos  mediada  por  las 
transformaciones  que  pueden  llegar  a ser  muy  abun- 
dantes  en  el  caso  de  la  forma  de  comunicacibn  sin- 
tbctica. 
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Es  decir  que  la  gram£tica  (en  tdrminos  transfor- 
matlvos)  del  modo  pragm£tlco  es  m£s  simple  que  la 
del  modo  slnt&ctico  ya  que  debe  recurrir  a reglas  re* 
latlvamente  senclilas  y escasas  para  explicar  una  pro- 
fundidad.  En  contrapartida,  la  pragm£tica  (o,  mejor 
dlcho,  la  descripcldn  de  la  comunicacldn  en  tdrml- 
nos  de  pragm£tica)  es  m&s  compleja  ya  que  debe  dar 
cuenta  tambi6n  de  todo  el  aparato  extraverbal  que 
acompafia  a la  comunicacidn,  lo  que,  como  ya  diji- 
mos,  est&  ausente  en  el  modo  slnt&ctico. 

Por  ejempio,  es  un  hecho  conocldo  en  la  evolu- 
cidn  de  muchas  lenguas  el  que,  en  sus  estados  m£s 
prlmltlvos  (preestandarlzados)  presenten  tlpologfas 
morfosint&cticas  de  cufto  analltico  y que,  en  su  de- 
sarrollo  posterior,  evoluclonen  hacia  la  sfntesis.  Se- 
gun  Sapir  (1956)  estas  corrientes  de  transforma'  *> 
nes  de  todo  un  sistema  en  las  que  juegan  un  par  d\ 
decisivo  varios  tlpos  de  factores  psicoldgicos  y so- 
cioldgicos,  se  denomlnan  “derivas”  (drifts).  Observan- 
do  otras  formas  de  comunlcacidn  como  las  citadas 
m^s  arriba,  se  puede  comprobar  que  esos  mismos 
procesos  tamb!6n  est&n  presentes. 

De  todos  modos,  no  esta  de  mas  reiterar  que  no 
puede  sin  mas  identificarse  cercanla  o modo  prag- 
matico  con  iengua  oral  y lejanfa  o modo  sintactico 
con  Iengua  escrlta. 

Ahora  bien:  un  problema  concreto  sobre  ei  cua! 
qulenes  se  dedican  a la  enseftanza  de  la  Iengua  de- 
berfan  tener  claro  es  que,  en  una  produccidn  escrlta 
de  un  nifto  o adolescente  existlran  slempre  estrate- 
gias  propias  de  la  Iengua  oral,  en  sus  diversos  nive- 
ies,  desde  el  fonoldgico  hasta  el  sintactico.  Quiero 
decir,  slmpiemente,  que  ei  docente  de  Iengua  debe 
saber  cuando  una  produccldn  escrlta,  por  ejempio, 
presenta  caracterfsticas  propias  de  la  oralldad;  en 
consecuencia,  ellas  deberan  ser  juzgadas  en  sus  jus- 
tos  tarminos,  Desde  luego,  el  objetivo  de  la  educa- 
ci6n  en  este  campo  debera  ser  ei  de  que  el  estudian- 
te  llegue  a dominar  las  estrategias  propias  de  lo  es- 
crito.  Por  elio,  ei  docente  evltara  corregir  o juzgar 
casos  como  los  que  comento  como  “malo”  o “equi- 
vocado”  sino  slmpiemente  como  “no  adecuado”  pa- 
ra ei  tipo  y funcionalidad  de  la  comunicacidn  escrlta. 

El  docente,  al  corregir  producciones  escritas,  no 
emitira  juicios  del  tipo  “no  se  dice  as!”  (quiza,  “no 
se  escribe  as(”)  puesto  que  uno  de  los  objetivos  de 
la  educaci6n  del  ienguaje,  en  cuituras  tan  “arch!”  II- 
terarias  como  las  occidentales  urbanas,  es  precisa- 
mente  lograr  ei  domlnio  de  las  estrategias  propias 
del  modo  de  comunicacidn  sintactico  que  aca  esta- 
mos  identlficando  con  la  comunicacidn  escrlta.  En- 
tre  otras  razones,  y no  por  cierto  la  de  menor  impor- 
tancia,  porque  el  poseer  y manejar  esas  estrategias 
permiten  ei  acceso  y manejo  (o  por  lo  menos  la  com- 
prensidn)  de  los  mecanismos  del  poder  en  ei  seno  de 
una  sociedad  determinada. 

Pasemos  ahora  a algunos  ejempios  pr&cticos  de 
la  irrupcidn  de  la  oralldad  en  un  texto  escrito  (una 
carta  del  General  Rivera  a su  esposa,  de  1839),  no 
sin  antes  detenernos  en  cuatro  ejempios  tornados  de 
la  iengua  oral,  en  los  que  aparecen  el  procedimiento 
que  llamamos  de  topicalizacldn,  es  decir,  la  estrate- 
gia  (discursiva)  que  consiste  en  hacer  caer  la  aten- 
c!6n,  (enfatlz£ndolo)  sobre  un  constituyente  del  enun- 
ciado. 
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Y VIDA 


KAflZO  1M0 
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(1)  “Yo,  una  de  las  cosas  que  a mf  me  angustiaron” 

(2)  “El,  ahf  enfrente,  yo  lo  vi,  le  dieron  ayer  la  piata” 

(3)  “Sevilla,  llegub  para  el  fin  de  ia  fiesta” 
(47  “Ella,  al  final  aparece  la  piata” 

Como  se  puede  ver,  enunciados  de  este  tlpo  per- 
tenecen  inequfvocamente  a la  lengua  oral  (modo  prag- 
m6tico,  lenguaje  de  la  cercanfa)  ya  que,  entre  otras 
cosas,  su  comprensibn  es  casi  imposible  de  no  me- 
dlar un  conocimiento  del  contexto  IlngQIstlco  y situa- 
cional  en  los  que  aparecen.  El  modo  sint6ctico  o ien- 
guaje  de  la  distancia,  en  su  concrecibn  como  lengua 
escrita  en  su  forma  m&s  sintom6tica,  seguramente 
utilizarfa  formas  y organizaciones  dlstintas  para  trans- 
mits estos  contenldos. 

La  carta  de  Rivera  antes  cltada  es  un  hermoso 
ejemplo  de  estrategias  de  la  oralidad  Irrumpiendo  en 
una  lengua  escrita  de  gran  espontaneidad  y famiiia- 
ridad.  Evidentemente,  Rivera  no  conocfa  las  formas 
propias  de  la  lengua  escrita  debldo  a su  escasa  es- 
colaridad  y cuasianalfabetismo.  Debo  destacar  aun, 
que  estas  formas  de  lengua  escrita,  con  abundantf- 
slmas  mezclas  de  lo  oral  en  los  niveles  fbnico  y mor- 
fosint&ctico,  caracterizan  tambibn  la  escrltura  de  ni- 
ftos  y adolescentes  que  estbn  en  vfas  de  adquisicibn 
de  las  estrategias  propias  de  la  lengua  escrita. 

En  un  fragmento  de  su  carta,  dice  Rivera:  (man- 
tengo  la  graffa  original)  “Lallave  dela  gaveta  del  fuerte 
que  pregunto  el  Sr.P.te  la  tiene  Ellauri  supongo  q.e 
ya  ce  la  vra  entregado  alii  avia  en  la  gaveta  una  por- 
clon  de  cartas  dlle  a Ellauri  q.e  te  las  entrege  y guar- 
dalas”. 

Entre  el  autor  y el  destinatario  de  la  carta,  su 
mujer,  hay  un  trasfondo  pragmbtico  compartido,  crea-~ 
do  por  las  obvias  relaciones  y conocimiento  mutuo 
y,  adembs,  por  las  cartas  de  ella  que  31  contesta  con 
6sta;  todo  junto  forma  ese  universe  en  el  que  ella  y 
61  interactuan,  acb,  por  escrito  (61  estb  en  campafia 
miiltar  en  el  interior  del  pals),  como  podrfan  haberlo 
hecho  verbalmente. 

Por  todo  esto,  y continuando  el  diblogo  comen- 
zado  en  las  cartas  de  ella,  el  tema  del  pbrrafo  ante- 
rior (“!a  Have  de  la  gaveta  del  fuerte”)  se  topicaliza 
apareciendo  en  primera  posicibn.  Es  como  si,  con  re- 
cursos  propios  de  la  lengua  escrita  dijbramos:  “Con 


Notas 

1.  El  autor  agradece  especiaimente  a Serrana  Caviglia, 
Mirta  Groppi  y Marisa  Malcuori  una  serie  de 
sugerencias  y materiales  que  han  tenldo  a bien 
ofrecerle  para  redactar  estas  "observaciones’1. 

2.  En:  Romanlstisches  Jahrbuch:  36,  15-43. 


respecto  a/en  relacibn  a la  Have  . . donde  usamos 
topical Izadores  propios  de  la  lengua  escrita  en  el  po- 
lo mbximo  del  modo  sintbctico  o lenguaje  de  la  dis- 
tancia. 

Tambi6n  puede  observarse  que  la  subordinada 
“que  preguntd  . . .”  aparece  tambibn  estructurada  en 
la  forma  tfplca  del  modo  pragmbtico,  de  la  oralidad, 
con  el  nexo  simpliflcado  en  “que”,  reforzado  aun  con 
la  duplicacibn  pronominal  del  tbpico  (“la  Have  . . . ia 
tiene  Ellauri”). 

En  “alii  avia  en  la  gaveta  una  porcibn  de  cartas”, 
se  observa  que  “gaveta”  integraba  el  tbpico  general 
“la  Have  dela  gaveta  del  fuerte”.  Al  enfocar  una  par- 
te del  tbpico,  pasa  a ser  un  locative,  referido  primero 
con  el  delctico  “all!”  retomado  posteriormente  en  for- 
ma plena  en  “en  ia  gaveta”. 

No  todo  sin  embargo  es  estrategia  de  la  orali- 
dad. Por  ejemplo,  la  menclbn  pronominal  a las  car- 
tas en  “. . .que  te  las  entregue  y guardalas”  es  pre- 
plo  de  la  lengua  escrita;  sin  embargo,  el  “error”  de 
concordancia  (que  se  hace  con  “cartas”  y no  con 
“montbn”)  es  propio  de  la  lengua  oral. 

En  el  extremo  “lengua  escrita”  (modo  sintbeti- 
co,  lenguaje  de  la  distancia)  del  continuo  cuyo  otro 
polo  es  ia  “lengua  oral”,  el  mismo  contenido,  presu- 
miblemente,  podrla  haberse  codificado  asf:  “Ellauri 
tiene  ia  Have  de  la  gaveta  del  presidente  sobre  la  cual 
preguntb  el  Seftor  Presidente;  supongo  que  ya  se  la 
habrb  entregado.  En  la  gaveta  habla  una  porcibn  de 
cartas;  dlle  a Ellauri  que  te  la(s)  entregue  y gubrda- 
la(s)”. 

Oralidad  y escriturabiiidad;  modo  pragmbtico, 
modo  sintbctico;  lenguaje  de  la  cercanfa,  de  la  dis- 
tancia: formas  complementarias  y no  excluyentes 
(salvo  en  sus  casos  mbs  puros  y paradigmbticos)  de 
la  construcclbn  del  sentido  a travbs  de  medios  foni- 
cos  o grbficos.  Como  en  tantos  otros  fenbmenos  pro- 
pios del  lenguaje  y del  comportamiento  verbal,  es  me- 
jor  visualizar  este  problema  como  un  continuo  en  el 
que,  ai  movernos  por  61,  vamos  pasando  en  forma  gra- 
dual de  un  estadio  a otro,  progresivamente  mbs  pu- 
ros, a medida  que  nos  acercamos  a los  polos  corres- 
pondientes. 


References  blbliograficas 

Glvbn,  T.  (1979)  On  understanding  Grammar,  Nueva 
York:  Academic  Press,  222  y sigs. 

Sapir,  E.  (1956)  El  lenguaje.  M6xico:  FCE,  M6xico,  cap. 
VII. 


O 

ERIC 


ly 


Aproximacion  del 

ENFOOUE  SISTEMICO 
A LOS  TRASTORNOS 
DEAPRMDIZAJ^^ 

Mariana  chadwick  W. 
Jacinta  scagliotti  B. 


Psicdlogas,  docentes  de  la  Pontificia  Universidad 
Catdlica  de  Chile. 


El  presents  trabajo  constituye  un  intento  de  en- 
focar  los  trastornos  de  aprendizaje,  a la  luz  de  la  teo- 
rla  de  sistemas.  En  primer  tdrmino,  comprende  un  en- 
cuadre  tedrico  referido  a conceptos  generales  relati- 
ves a la  teoria  de  sistemas,  a los  trastornos  de 
aprendizaje,  en  cuanto  impactan  y son  impactados 
por  la  familla  que  los  contiene  y ai  rol  de  la  Interac- 
cidn  social  en  laconstruccidn  del  conocimiento,  des- 
tacando  los  aportes  de  Feuerstein  y del  C.R.E.S.A.S. 
al  respecto.  En  segundo  tdrmino,  se  presentan  inves- 
tigaciones  centradas  en  la  descripcidn  y andlisis  de 
patrones  tipicos  disfuncionales  y funcionales,  en  fa- 
millas  de  niftos  con  trastornos  de  aprendizaje,  en  re- 
lacidn  con  su  estructura,  adaptabilidad-cohesidn  y co- 
municacidn.  Por  ultimo,  desde  la  perspectiva  slstd- 
mica,  se  incluye  el  concepto  de  interseccidn  sistema 
familiar-escolar,  en  los  procesos  de  evaluacidn  e in- 
tervencldn  en  los  trastornos  de  aprendizaje. 


Encuadre  leorico 

Desde  una  perspectiva  sistbmica  familiar,  los 
problemas  acado?micos  de  un  nlfio  se  ven  entrelaza* 
dos  con  las  interacciones  famiiiares.  El  niflo  es  un 
miembro  activo  de  muchos  sistemas  activos  e inter* 
conectados,  cjue  incluyen  a la  familla  y a la  escuela. 

Se  definen  a continuacibn  conceptos  bbsicos  re- 
latives a la  teoria  de  sistemas,  a los  trastornos  de 
aprendizaje  y al  rol  de  la  interaccibn  social  en  la  cons- 
truccibn  del  conocimiento. 

Teoria  de  sistemas 

La  teoria  general  de  sistemas,  en  su  conceptua- 
lizacibn  moderna,  surgib  en  forma  simult&nea  en  di- 
versos  campos.  Comenzb  a desarrollarse  en  el  pri- 
mer cuarto  de  este  siglo,  en  ias  ciencias  biolbgicas, 
pasando  a ser  compartido  por  todas  las  ciencias,  in- 
ciuyendo  matembticas  y sociales. 


La  concepci6n  de  esta  teorla  “per  se’’  fue  enun- 
clada  originalmente  por  Ludwig  van  Bertalanfly  en  el 
Seminario  de  Filosoffa  Charles  Morris,  en  la  Univer- 
sidad  de  Chicago  (1937),  como  subproducto  de  su  tra- 
bajo  en  biologla. 

Sus  ralces  estdn  relacionadas  con  la  hasta  en- 
tonces  muy  marcada  tendencia  de  las  ciencias  ha- 
cia  la  especiaiizacidn  y aun  cuando  esta  teorla  no 
pretende  rebatir  esa  tendencia,  hace  si  un  ilamado 
a un  enfoque  global  e interdisciplinarlo.  Esta  teorla 
considera  que  ios  fendmenos  se  producen  no  en  un 
esquema  lineal  causa-efecto,  sino  en  un  esquema  cir- 
cular, debiendo  as!  ser  enfocados  en  su  interaccidn 
e interrelacidn.  El  enfoque  analltico  y determinista 
de  Ios  fendmenos,  que  comporta  la  excesiva  espe- 
ciaiizacidn, lleva  ademds  al  reduccionismo,  eliminan- 
do  con  ello  ia  Idea  de  propdsito  en  la  conducta  de 
ios  sistemas  vivientes.  En  el  enfoque  sistdmico  en 
cambio,  se  reconoce  la  presencia  en  el  organismo 
viviente,  de  una  conducta  dirigida  por  un  propdsito 
o meta.  Bertalanfly  sefiala:  “no  puede  concebirse  a 
un  organismo  vivo,  por  no  hablar  de  la  conducta  y 
ia  sociedad  humana,  sin  tomar  en  cuenta  lo  que  en 
diferente  forma  y muy  libremente  se  ha  Ilamado  adap- 
tabilidad,  existencia  de  propdsito,  bCisqueda  de  me- 
tas  y similares”. 

A la  luz  de  este  enfoque,  todo  organismo  y como 
tal  la  familia,  es  un  sistema,  esto  es,  un  cierto  nume- 
ro  de  componentes  en  interaccidn  mutua. 

A continuacidn  se  describen  algunos  conceptos 
bdsicos  de  la  teorla  de  sistemas  y su  aplicacidn  al 
sistema  familiar,  esto  es:  caracterlsticas  de  un  sis- 
tema, relacidn  jerdrquica  de  ios  sistemas,  estructura 
del  sistema  familiar,  procesos  de!  sistema  familiar 
y funciones  de  la  familia. 

Caracteristicas  de  un  sistema 

Un  sistema  posee  las  siguientes  caracterlsticas: 

— es  una  complejidad  organizada,  lo  que  implica  una 
interaccidn  dindmica  de  muchas  variables  y lo  que 
en  su  interior  sucede,  no  se  explica  por  la  suma  de 
las  propiedades  o modos  de  accidn  de  Ios  compo- 
nentes, tornados  en  forma  aislada; 

— puede  ser  abierto  o cerrado,  pero  de  hecho  ios  or- 
ganismos  vivientes  son  sistemas  abiertos  que  inter- 
cambian  energla  o informacidn,  a!  menos  en  aigun 
grado,  con  su  ambiente; 

— tiene  llmites,  lo  que  se  refiere  a la  regidn  que  se- 
para  a un  sistema  de  otro  y cuya  funcidn  es  filtrar 
o seleccionar  lo  que  entra  y sale  de  61,  en  tdrminos 
de  energla,  materia  e Informacidn;  Ios  llmites  de  un 
sistema  abierto,  como  la  familia,  son  semipermea- 
bles; 

— tiene  flujos  de  entrada,  elaboracldn  y salida:  el  sis- 
tema recibe  y deja  entrar  informacidn  desde  el  exte- 
rior, la  elabora  en  su  interior  y deja  salir  parte  de  ella 
hacia  el  exterior,  en  una  constante  comunicacidn  con 
su  ambiente; 

— se  retroalimenta:  a travds  de  un  proceso  de  medir 
lo  que  entra  y sale  de  61,  recibe  retroalimentacldn  y 
asl  tiende  a mantener  un  estado  de  equilibrio,  para 
poder  crecer  y desarrollarse  y a su  vez  adaptarse  me- 

« diante  la  diferenciacldn; 

5 — tiene  una  meta  o f inalidad:  crecer. 

| Relacidn  jerarquica  entre  Ios  sistemas 

• Todos  Ios  sistemas  tlenen  una  relacidn  jerdrqui* 
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blental  y por  lo  tanto  todo  sistema  es  parte  de  un  sub- 
sistema  y/o  de  un  suprasistema. 

A su  vez,  dos  o mds  sistemas  tienen  una  rela- 
cidn de  conjunto  y se  benefician  mutuamente  debien- 
do tambidn  considerarse  que  Ios  suprasistemas  si 
bien  se  desarrollan  a partir  de  Ios  subsistemas,  pau- 
latina  y gradualmente  adquieren  control  sobre  Ios 
subsistemas. 

Estructura  del  sistema  familiar 

Un  sistema  debe  tener  una  estructura,  tanto  pa- 
ra sobrevivir  como  para  cumplir  sus  metas  y funcio- 
nes. Como  en  todos  Ios  sistemas  sociales,  la  estruc- 
tura de  la  familia  es  la  organizacidn  de  sus  relaciones. 

Esta  estructura  de  relaciones  en  la  familia  viene 
a corresponder  a Ios  diversos  subsistemas  familia- 
res:  el  subsistema  marital,  e!  subsistema  padres-hijos, 
el  subsistema  hermanos,  siendo  por  cierto  cada  in- 
dividuo  un  subsistema  en  si. 

Tedricamente,  el  grado  en  el  cuai  las  funciones 
de  la  familia  pueden  ser  cumplidas  adecuadamente, 
dice  relacidn  con  la  calidad  de  Ios  llmites  de  Ios  sub- 
sistemas: si  Ios  llmites  son  poco  permeabies,  el  sen- 
tido  de  la  familia  disminuira  y Ios  miembros  de  ella 
no  se  ofrecerdn  suficiente  apoyo  (familia  desligada); 
si  Ios  llmites  son  demasiado  permeabies  Ios  subsis- 
temas no  tienen  suficiente  autonomla  para  cumplir 
sus  funciones  (famiiias  agiutinadas). 

Procesos  del  sistema  familiar 

La  estructura  de  la  familia  se  manifiesta  a tra- 
vds  de  Ios  procesos  que  en  ella  se  dan;  entre  dstos 
se  destacan  la  comunicacidn,  Ios  roles,  las  normas 
y el  control. 

— La  comunicacidn  es  e!  vehlculo  interpersonal  pri- 
mario  para  el  intercambio  entre  los  subsistemas  fa- 
miliares.  Cada  familia  tiene  un  sistema  propio  de  mo- 
delos  de  comunicacidn.  que  influye  fuertemente  en 
la  conducta  de  sus  miembros.  En  este  irnportante  pro- 
ceso de  intercambio  que  es  la  comunicacidn  cabe 
recordar  algunos  “axlomas”  relativos  a la  misma 
(Watzlawick,  1973): 

* es  imposible  no  comunicar; 

* en  la  comunicacidn  hay  niveles  de  contenido  y ni- 
veies  de  relacidn; 

* hay  una  comunicacidn  verbal,  referida  a un  cddigo 
de  palabras  ya  establecido  (comunicacidn  de  tipo  pre- 
dominantemente  digital)  y paralelamente  existe  una 
comunicacidn  no  verbal  expresada  a travds  de  pos- 
turas,  tono  de  voz,  etc.  (comunicacidn  de  tipo  predo- 
minantemente  analdgico); 

* los  hechos  pueden  ser  “puntuados”  de  muy  diver- 
sas  maneras:  lo  que  para  uno  A es  causa,  para  el  otro, 
A es  efecto  y asl  sucesivamente; 

* hay  una  interaccidn  en  ia  comunicacidn  de  tipo  si- 
mdtrico  y otra  de  tipo  complementario. 

— Los  roles  son  usados  como  proceso  para  ordenar 
la  estructura  de  relaciones  dentro  de  la  familia:  mien- 
tras  mas  claros  estdn  los  roles  de  cada  uno  de  los 
miembros,  mds  claro  y expedito  va  a resultar  su  fun- 
cionamlento. 

— Las  normas  son  imposiciones  definidas  para  ga- 
rantlzar  que  se  viva  a la  altura  de  los  roles  y son  la 
expresldn  observable  de  los  valores  de  ia  familia  y/o 
la  sociedad. 

— El  control  hace  referenda  a los  mecanismos  que 
reguian  el  funcionamlento  intemo  del  sistema  y sus 
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relaciones  con  el  medio  amblente.  Su  finalldad  es  la 
preservacibn  del  slstema  como  tai,  lograda  a travbs 
de  equilibrar  dos  tendenclas:  la  mantencibn  y ei  cam- 
bio. 

Funciones  de  la  familia 

A todo  lo  anterior,  subyacen  como  condicibn  “si- 
ne qua  non”  las  funciones  propias  e inherentes  a la 
familia  que,  en  tbrminos  de  Ackerman  (1977)  dicen 
reiacibn  co.i:  - necesidades  bbsicas  de  superviven- 
cia;  - satisfaccibn  de  encuentro  social;  - desarrollo 
de  una  identidad  personal;  - formacibn  de  roles  se- 
xuales;  - capacitacibn  en  roles  y responsabiiidades 
sociales;  - cultivo  del  saber. 

Cabe  asf  destacar  que,  las  funciones,  estructu- 
ras  y procesos  familiares  estbn  vitalmente  interrela- 
cionadas. 

Trastornos  de  aprendizaje 

Los  niftos  con  trastornos  especlficos  del  apren- 
dizaje (T.A.)  son  aquellos  niftos  que  tienen  dificulta- 
des  para  seguir  un  ritmo  normal  escolar  y no  presen- 
tan  retardo  mental,  ni  deficiencias  sensoriales  o mo- 
toras  graves,  ni  deprivacibn  sociocultural  o trastornos 
emoclonales  como  causa  primaria  de  sus  problemas 
escolares.  Se  relacionan  con  disfunciones  en  proce- 
sos psiconeurologicos  bbsicos  para  el  logro  de  de- 
terminados  aprendizajes,  disfunciones  cuyo  origen 
puede  ser  de  tipo  hereditario  o adquirido.  Junto  a es- 
tas  disfunciones  “endbgenas”,  cabe  destacar  que  no 
hay  duda  de  que  la  calidad  de  ^a  interaccibn,  ya  sea 
social  o familiar,  afecta  significativamente  el  desa- 
rrollo cognitivo  y ei  aprendizaje.  A su  vez,  la  presen- 
cia  de  un  nifto  con  dificultades  de  aprendizaje  afec- 
ta la  interaccibn  y la  estructura  de  su  familia. 

Atribuciones 

Respecto  de  ios  niftos  con  T.A.,  cabe  destacar 
que  una  de  las  atribuciones  que  eilos  se  asignan  con 
gran  frecuencia  (Jacobsen,  1986)  es  la  de  falta  de  ha- 
bilidad  generalizada  para  asumir  Ios  fracasos  y Ios 
bxitos. 

Los  niftos  con  T.A.  plantean  la  falta  de  esfuerzo 
y ia  falta  de  habilidad  como  causa  explicativa  de  sus 
fracasos,  lo  que  no  es  tan  frecuente  en  Ios  niftos  sin 
T.A.,  quienes  se  muestran  mbs  dlspuestos  a “acep* 
tarse”  con  naturalidad.  Es  as!  que  ios  ninos  con  T.A. 
se  ven  limitados  para  llegar  a una  justa  valoracibn 
de  sf  mismos;  inciuso  reducen  sus  sentimientos  de 
autoestima  asociados  con  sus  bxitos  y/o  buen  rendi- 
mlento. 

Familias  de  ninos  con  dificultades  de 
aprendizaje 

Segun  estudio  de  Furhmann,  et  als.  (1985)  las  fa- 
milias en  que  un  hijo  presenta  T.A.,  comparadas  con 
un  grupo  control  de  familias  de  niftos  sin  T.A.,  pre- 
sentan: 

— un  menor  equilibrlo  intrapareja; 

— un  menor  desarroiio  intarno  del  subsistema  con- 
yugal; 

— una  menor  interaccibn  parental  en  el  subsistema 
hermanos; 

— un  mayor  desarroiio  interno  del  subsistema  her- 
manos. 

La  familia  del  nifto  con  T.A.  en  reiacibn  con  la 
familia  de  niftos  sin  problemas  necesita  mbs  tlempo 
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para  tomar  una  decisibn  (Peck  y Stackhouse,  1973) 
lo  que  estaria  indicando  una  falta  de  habilidad  para 
la  resolucibn  de  problemas. 

Aun  cuando  no  se  pretende  considerar  la  presen- 
cia  de  un  T.A.,  como  una  desventaja  severa,  de  acuer- 
do  a Mahoney  y Powell  (1988),  el  estilo  de  Interac- 
cibn de  Ios  padres  de  niftos  con  handicap,  tiende  a 
ser  mbs  directivo  y menos  respondente  que  aquel  de 
Ios  padres  de  niftos  sin  handicap. 

Situaciones  de  crisis 

Margalit  (1982)  seftala  que  las  familias  con  ni- 
ftos que  presentan  T.A.,  encaran  varias  crisis: 

1.  ei  shock  inicial  que  ocurre  con  el  diagnbstico; 

2.  la  crisis  de  valores  personaies:  el  nifto  con  T.A.  re- 
sulta  “inaceptable”  para  ia  jerarquia  de  valores  de 
ios  padres; 

3.  la  crisis  de  ia  realidad  diarla,  en  ei  manejo  de  este 
nino. 

La  forma  de  resolver  estas  crisis  de  parte  de  la 
familia,  comporta  significativas  consecuencias  para 
bsta  y e!  nifto  mismo. 

Siguiendo  las  paiabras  de  Me  Loughlin  (1985)  “la 
percepcibn  y aceptacibn  de  las  dificultades  de  apren- 
dizaje de  un  nifto,  de  parte  de  su  familia  determinan 
en  forma  importante  ei  bxito  de  Ios  programas  de  apo- 
yo,  incluyendo  Ios  programas  educacionales”.  . 

Las  percepciones  de  personas  significativas  in- 
ciuyendo  Ios  padres  y otros  miembros  de  ia  familia 
afectan  la  motivacibn  y el  concepto  de  si  mismo,  del 
nifto  con  T.A. 
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Stone  (1981)  encontr6  que  el  concepto  de  sf  mis- 
mo  de  los  niftos  con  T.A.  estaba  asociado  con  las 
expectativas  de  los  padres  y las  actitudes  de  la  fa- 
milia;  los  niftos  con  T.A.  y con  baio  concepto  de  s( 
mlsmos  perclben  a su  famllla  con  una  visibn  negati- 
va  de  ellos. 

Respecto  de  la  crisis  de  la  realidad  diarla  en  el 
manejo  de  este  nifto,  diversos  autores  seftalan  que 
cuando  un  nifto  es  visto  como  “especial’*,  sea  cual 
fuere  la  raz6n  para  elio,  existe  un  alto  riesgo  de  ins- 
talar  en  61  una  conducta  de  “tirano”. 

El  slndrome  del  nifto  tirano  se  relaciona  en  su 
aparicibn,  con  una  serie  de  patrones  de  interaccibn 
familiar.  Estos  se  caracterizan  por  un  “continuo  dar 
en  el  gusto”  a los  deseos  del  nifto,  de  parte  de  todos 
los  miembros  de  la  familia,  con  io  que  el  nifto  se  trans- 
forma en  el  miembro  con  mbs  poder  de  6sta,  desa- 
rrollando  un  sentido  de  total  omnipotencia. 

Los  diagnbsticos  o las  etiquetas  apllcadas  a un 
nifto,  parecen  producir  tiranos  con  gran  frecuencia. 
Hay  un  diagnbstlco  que  aparece  especiaimente  ries- 
goso  en  este  sentido,  cual  es  el  de  nifto  con  dbficlt 
atenclonal  o con  T.A.  En  este  ultimo  caso,  los  padres 
frecuentemente  focalizan  su  preocupacibn  sblo  en  ios 
problemas  que  su  hijo  debe  enfrentar  a diario,  dada 
su  dificultad  para  leer  o hacer  tareas  o realizar  deter- 
minadas  actividades.  Desafortunadamente,  ios  maes- 
tros  suelen  asumir  la  misma  actitud  que  los  padres. 

Es  crucial  para  prevenir  el  desarrolio  de  una  con- 
ducta de  tirano,  que  a!  diagnosticar  a un  nifto  se  es- 
t6  seguro  que  este  diagnbstico  no  serb  usado  como 
una  excusa  para  su  conducta. 

Interaction  social  y conocimiento 

En  la  construccibn  del  conocimiento  la  Interac- 
clbn  social  juega  un  rol  fundamental.  Es  as(  como 
se  anaiizan  a continuaclbn  ios  aportes  ai  respecto 
de  Feuerstein  y del  C.R.E.S.A.S. 

Aportes  de  Feuerstein 

Para  los  fines  de  oste  artlcuio  se  focalizan  los 
aportes  de  Feuerstein  (1980)  en  la  funcibn  mediado- 
ra  de  la  familia  nuclear.  El  autor  plantea  que  las  dife- 
rentes  manifestaclones  de  retraso  cognitivo,  entre  los 
cuales  se  puede  incluir  los  T.A.  se  deben  enfocar  des- 
de  el  fenbmeno  de  la  deprivacibn  cultural.  Este  tbr- 
mino  lo  define  operaclonalmente  como  un  estado  de 
reduclda  modificabilidad  cognitiva  del  Individ uo  ai  ser 
expuesto  en  forma  directa  a una  determinada  esti- 
muiaclbn.  Las  distintas  expresiones  de  deprivacibn 
cultural  tienen  como  elemento  central  la  falta  de  ex- 
perience de  aprendizaje  mediatizado  (E.A.M.).  Para 
aproximarse  ai  concepto  de  E.A.M.  a contlnuacibn  se 
describen  brevemente  los  siguientes  aspectos  plan- 
teados  por  Feuerstein:  concepto  de  E.A.M. , y carac- 
terfsticas  de  la  E.A.M.,  determinates  distales  y apro- 
ximales  del  desarrolio  cognitivo,  barreras  de  la  E.A.M. 

— Concepto  de  experiencla  de  aprendizaje  mediati- 
zado (E.A.M.).  El  desarrolio  de  estructuras  cognitivas 
en  ei  organismo  es  producto  de  dos  modaildades  de 
« interaccibn  entre  el  organismo  y el  ambiente:  expo- 
S sicibn  directa  a los  estimulos  y aprendizaje  mediatl- 
9 zado.  Cabe  destacar  aqul  la  estrecha  relacibn  de  los 
| planteamientos  de  Feuerstein  y la  teorfa  de  sistemas, 
* puesto  que  en  bsta  no  se  conclbe  un  mensaje  sin  con- 
20  siderar  simultbneamente  ai  receptor  y emlsor  de  61. 


Por  el  E.A.M.  se  entiende  cbmo  los  estlmuios  de!  am- 
biente son  transformados  por  un  agente  “mediador”, 
generalmente  los  padres,  los  hermanos  y/o  las  per- 
sonas cercanas  al  nifto.  Este  mediador,  orientado  por 
sus  interacciones,  su  cultura,  su  carga  emotiva,  se- 
lecciona  y le  organiza  al  nifto  los  estimulos  que  lo 
rodean:  se  los  encuadra,  filtra  y etiqueta.  El  nifto  ad- 
quiere  asf,  patrones  de  conducta  y estrategias  de 
aprendizaje  que  se  convierten  en  ingredientes  impor- 
tantes  en  su  capacidad  de  ser  modificado  por  la  ex- 
posicibn  directa  a los  estimulos.  Es  interesante  ver 
la  congruencia  de  este  hecho  con  ios  /esuitados  de 
la  investigacibn  de  Furhmann  (1986)  en  que  las  fami- 
lias  que  contienen  un  nifto  con  T.A.,  muestran  una 
menor  intervencibn  del  subsistema  padres  en  el  sub* 
sistema  hijos,  con  una  consecuente  menor  posibili- 
dad  de  cumplir  con  el  rol  de  mediador. 

Aslt  como  ei  enfoque  piagetiano  se  puede  con- 
ceptualizar  con  la  fbrmula  estlmuio,  organismo,  res- 
puestas  (E.O.R.),  la  teorla  de  ia  E.A.M.  se  puede  ex- 
presar  con  ia  fbrmula  E.O.H.R.,  en  !a  cual  un  factor 
humano  (H)  se  interpone  entre  el  estlmuio  y el  orga- 
nismo. 

— Caracterlsticas  de  la  experiencia  de  aprendizaje 
mediatizado.  La  E.A.M.  representa  una  interaccibn  en- 
tre ei  nifto  y su  ambiente.  Esta  interaccibn,  estb  mar- 
cada  por  ia  necesidad  cultural  de  cada  generacibn, 
de  moldear  la  estructura  de  la  conducta  de  genera* 
ciones  sucesivas,  transmitibndoles  dimensiones  del 
pasado,  presente  y futuro  de  cu  cuitura.  La  transmi- 
sibn  de  ia  cultura,  a travbs  de  las  generaciones,  es 
principalmente  una  funcibn  de  la  familia  nuclear,  pe* 
ro  depende  tambibn  de  otras  instituciones  de  la  so- 
ciedad.  Los  rasgos  distintivos  de  la  E.A.M.  son: 

* ia  naturaleza  trascendente  de  ia  interaccibn  media- 
tizada:  cuando  una  madre  da  instrucciones  verbales 
que  trascienden  la  funcibn  imperativa,  incluyendo  ex- 
plicaciones  y generalizaciones,  sus  efectos  serbn  per* 
ceptibles  en  el  enfoque  de  la  reaiidad  del  nifto; 

* el  rol  dei  contenido  en  las  interacciones  mediatiza- 
das:  la  E.A.M.  no  depende  directamente  del  tipo  o con- 
tenido del  aprendizaje;  para  desarrollar  una  determi- 
nada estructura  cognitiva  subyacente,  ei  nifto  debe 
aprender  a secuenciar  una  serie  de  eiementos  en  el 
espacio  y en  el  tiempo,  a disociar  ios  medics  del  fin 
y a realizar  un  pensamiento  anticipatorlo; 

* la  transmisibn  verbal  es  ia  modal Idad  de  mediacibn 
preferida  con  relacibn  a los  procesos  mentales  su- 
periores;  sin  embargo,  el  gesto,  la  mimica  y la  con- 
ducta en  general,  pueden  ser  tan  Intensos,  en  tanto 
Instrumentos  de  mediacibn,  como  ei  mismo  lengua- 
je  verbal. 

— Determinantes  distales  y proximales  del  desarro- 
I lo  cognitivo.  Los  factores  etiolbgicos  dlstales  inciu- 
yen  variables  tales  como  organicidad,  factores  gen6- 
tlcos,  niveles  de  estimulacibn  ambiental,  equilibrio 
emocional  dei  nifto  o los  padres  y status  soclo- 
econbmico.  Si  uno  de  estos  factores  es  deflclente 
puede,  pero  no  necesariamente,  conducir  a un  desa- 
rrollo  cognitivo  inadecuado.  Por  otra  parte,  el  delimi- 
tante  proximal  es  una  exposlcibn  reducida  a una 
E.A.M.  y su  resuitado  es  un  retraso  del  rendimiento. 
La  E.A.M.  constituye  la  expresion  tebrica  de  la  creen- 
cia  de  reverslbilldad  de  los  procesos  cognltivos  defi- 
cientes  bajo  determinadas  condiclones  de  interven- 
cibn. La  relacibn  entre  los  determinantes  dlstales  y 
proximales  del  desarrolio  cognitivo  diferenciai  se  pre- 
senta  en  ei  cuadro  slguiente: 
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Etiologfas  proximales  y distales  de  diferentes  desarrollos  cognitivos. 


— Barreras  de  la  E.A.M.  Las  barrels  que  se  descri- 
ben  a continuacibn  se  refieren  a la  reiacibn  de  la  fa- 
milia  nuclear  con  otros  sistemas  sociales  y con  el 
funclonamiento  en  el  Interior  de  ella. 

— Desiigamlento  del  pasado:  la  falta  de  E.A.M.  pue* 
de  ocurrir  en  algunos  grupos  por  motlvos  de  tipo  ideo- 
Ibgico.  As!  es  como  el  desiigamlento  del  pasado  pue- 
de  ser  producto  directo  de  una  ideoiogla  que  se  cir- 
cunscribe  al  presente  inmediato.  Los  padres  hacen 
un  esfuerzo  consciente  para  darle  a sus  hijos  \,\ena 
libertad  y autonomla  de  creclmiento.  A menudo  es- 
tos  nifios  presentan  un  sentlmiento  de  falta  de  esla- 
bones  y de  incapacidad  de  relacionar  sus  experien- 
ces de  una  manera  fluiaa  e integrada. 

— Reiacibn  padre-hijo  perturbada:  cuando  los  lazos 
afectivos  entre  padre  e hijos  estbn  ausentes  o per- 
turbados,  el  principio  energizador  de  la  E.A.M.  se  des- 
vanece.  Sin  embargo,  es  un  error  creer  que  los  lazos 
afectivos  adecuados  constltuyen  una  condlclbn  su- 
flciente  para  asegurar  el  desarrollo  cognltivo.  P.e.,  una 
reiacibn  madre-hljo  puede  ser  muy  intensa,  pero  no 
poseer  un  carbcter  de  interaccibn  mediadora  per  el 
exceso  de  proxlmidad  psicolbgica;  no  proporciona  la 
distancia  necesaria  para  la  diferenciaclbn  de  los  in- 
dlviduos. 

— Barreras  desde  los  padres:  a menudo,  si  un  nifto 
de  una  familia  que  funclona  normalmente  tiene  un 
rendimiento  inferior  al  que  se  esf  ara  de  61,  se  con- 
cluye  prematuramente  que  debe  existir  un  determi- 
nante  endbgeno.  La  confirmaclbn  de  la  base  endb- 
gena  de  las  deficlencias  del  nifto  sirve  para  oscure* 
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cer  el  rol  crftico  de  la  reiacibn  entre  ese  nifto  y sus 
padres.  Cuando  a los  padres  se  les  proporciona  el 
apoyo  adecuado,  ellos  pueden  reconocer  sus  reac- 
ciones  averslvas  hacia  un  determlnado  hijo  en  una 
temprana  edad.  Es  probable  que  estos  sentimientos, 
de  parte  de  los  padres,  hayan  producido  una  restric* 
cibn  en  la  reiacibn  y las  interacciones  se  hayan  limi* 
tado  a lo  que  es  estrictamente  necesario. 

— Barreras  desde  los  hijos:  por  otra  parte,  debldo  a 
factores  neuropsicolbgicos  o a determinadas  condi- 
ciones  de  salud,  ei  nifto  puede  presentar  una  dismi- 
nucibn  en  su  capacidad  de  responder  a los  intentos 
mediadores  de  sus  padres.  Tales  reacciones  pueden 
producir  un  sentimientos  de  no  ser  necesitados  por 
su  hijo,  que  a su  vez  los  condiclona  a reducir  el  cui- 
dado  hacia  61. 

Aportes  del  C.R.E.S.A.S. 

El  equipo  del  C.R.E.S.A.S.  (Centre  de  recherche 
de  rbducatlon  especlaiisbe  et  de  I’adaptahon  scolai- 
re)  plantea  como  factor  determinante  en  ei  acceso 
del  aprendizaje,  la  interaccibn  sociai. 

La  Interaccibn  contrlbuye  a la  construccion  del 
conoclmiento,  cuando  provoca  una  actividad  en  los 
particlpantes.  Esta  actividad  genera  aprendizaje,  si 
encuentra  una  realidad  que  ie  resista  producibndose 
una  acomodacibn,  una  dlferenciacibn  de  los  esque- 
mas,  conocimientos  y “saber-hacer”  adquiridos. 

Ei  bnfasis  en  las  interacciones  sociaies  segCm 
ios  autores,  no  des  loriza  las  actividades  individua- 
ls tales  como  ia  explicacibn,  la  creaclbn,  la  lectura 
y ia  escritura. 
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Para  originar  aprendizajes  nuevos,  una  interac- 
cibn  debe  obligar  a cuestionar  las  certezas,  a sobre- 
pasar  las  contradicciones,  a negoclar  con  los  adver- 
saries. Las  interacciones  educativas  corresponden 
entonces  a una  clase  bien  definida  de  situaclones 
entre  las  cuales  se  pueden  mencionar: 

— la  concertacibn  de  una  acclbn  colectiva; 

— la  coordinacibn  de  puntos  de  vista; 

— una  cooperacibn  intelectual  en  la  resolucibn  de 
un  problema  diffcil. 

Estas  situaclones  tienen  en  comun  el  exigir  co- 
municaciones,  negociacibn;  obligan  a los  participan- 
tes  a explicitar  lo  que  para  ellos  est&  impllcito,  a so- 
breponerse  a los  conflictos  cognitivos.  Se  podrla  con- 
siderar  as(  la  construccibn  del  conocimiento  como 
un  proceso  de  “co-construccibn”. 

El  rol  del  profesor  es  fundamental  para  fljar  que 
las  reg>as  del  juego  permitan  a las  interacciones  so- 
ciales  tener  valor  educativo,  especialmente  para  los 
niftos  con  riesgo  de  fracaso  escolar;  estas  reglas  pue- 
den ser  explicitadas  y negociadas.  Una  de  las  inte- 
racciones mbs  educativas  en  un  grupo  es  la  que  se 
refiere  a la  discusibn  de  las  reglas  mismas  del  fun- 
cionamiento  del  grupo.  Por  analogia  con  lo  que  los 
linguistas  llaman  “meta-comunicacibn”  se  podrfa  ha- 
blar  de  “meta-interaccibn”  y de  sus  reglas. 

— El  anblisis  de  las  observaciones  de  aprendizaje  per- 
mitib  al  C.R.E.S.A.S.  elaborar  el  concepto  de  “inte- 
racciones simbtricas”  en  oposicibn  al  de  “interaccio- 
nes asimbtricas”.  En  este  enfeque  se  califica  como 
relacibn  simbtrica  el  modo  de  comunicacibn  donde 
cada  uno  de  los  participantes  contribuye  activamen- 
te  a la  tarea  en  comun:  las  acciones  de  uno  compie- 
tan  de  alguna  manera  la  de  otros.  Las  interacciones 
simbtricas  entre  los  niftos  se  explican,  en  parte,  por 
las  competencies  similares.  A su  vez,  las  relaciones 
asimbtricas  reflejarfan  una  estructura  de  autoridad 
que  implica  dominacibn-sumisibn.  En  la  sala  de  cla- 
ses,  donde  el  conocimiento  se  transmite  en  funcibn 
de  un  programa,  la  naturaleza  de  la  interaccibn  adulto- 
nifto  puede  aproximarse  a este  modelo,  limitando  la 
motivaclbn  y la  participacibn  activa  de  los^alumnos. 

Los  resultados  de  las  “investigaciones-acciones” 
del  C.R.E.S.A.S.  ponen  en  evidencia,  que  es  posible 
transformer  las  reiaciones  asimbtricas  entre  educa- 
dores  y niftos. 

Las  intervenciones  de  tipo  educativo  son  indis- 
pensables,  la  diferencia  estarla  centrada  en  que  ia 
tnformacibn  y la  explicacibn  dei  educador  se  integran 
a los  problemas  que  pl<  tean  los  niftos. 

Este  mismo  enfoque  de  investigacibn-accibn  ha 
permitido  afirmar  que,  cuando  las  acciones  educati- 
vas se  encuadran  en  una  bptica  constructivista  e in- 
teraccionlsta,  se  estb  trabajando  en  pro  de  la  peda- 
gogfa  dei  bxito. 

Investigaciones 

A continuaclbn  se  presentan  los  resultados  de 
investigaciones  que  constituyen  intentos  de  descrip- 
ciones  de  patrones  tiplcos  caracterlsticos  de  fami- 
lias  con  niftos  con  T.A.,  con  relacibn  a estructura  fa- 
miliar, laptabilidad  y coheslbn  familiar  y comuni- 
cacibn lamiliar  desviada. 

Estr  ictura  familiar 

Ln  relacibn  con  la  estructura  familiar  se  descrl- 
ben  brevemente  las  investigaciones  de  Perosa(1981), 
22  y Fuhrmann  et  als.  (1986). 


— Perosa  (1981)aplicb  el  modelo  de  familia  psicoso- 
mbtica  de  Minuchin  ai  funcionamiento  de  familias  con 
niftos  con  T.A.  Este  modelo  plantea  que  una  disi  un- 
cibn  fisiolbgica  primaria,  como  la  diabetes  o ei  as- 
ma,  puede  intensificarse  en  niftos  cuyas  familias  ten- 
gan  patrones  transaccionales  de  aglutinamientos,  so- 
breproteccibn,  rigidez  y falta  de  resolucibn  de 
conflicto.  En  estas  familias,  segun  informa  Perosa, 
los  padres  tienden  a ser  desiigados  mientras  que  las 
madres  son  sobreprotectoras  y aglutinadas  con  el 
nifto. 

— Fuhrmann  et  als.  (1986)  realizaron  un  e^udio  de 
la  estructura  familiar  en  219  familias:  de  niftos  con 
dificultades  escolares  ieves  (84),  de  niftos  con  T.A. 
(78)  y de  niftos  con  deficiencia  mental  (57).  Los  resul- 
tados de  estos  grupos  fueron  contrastados  con  un 
grupo  control  de  86  familias  de  niftos  sin  dificulta- 
des escolares.  El  cuadro  que  se  presenta  a continua- 
cibn  sintetiza  los  principales  hallazgos  respecto  a los 
T.A. 


Aspectos  de  la  estructura 

trastorno  especffico 

familiar 

aprendizaje  T.A. 

Intervencibn  parental 

menor  p 0.000  en  mala  - 
conducts 

Intervencibn  filial 

menor  p 0.04 

Desarrolio  subsistema 
padres 

mayor  p 0.04 

Equiiibrio  intrapareja 

menor  p 0.019 

Estos  autores  evaluaron  el  desarrolio  interno  del 
subsistema  padres  en  tbrminos  de  actividades  con- 
juntas  como  pareja  (frecuencia  de  salir  solos)  y el 
equiiibrio  intrapareja  en  tbrminos  de  importancia  re* 
lativa  de  cada  uno  de  los  integrantes  de  ella.  Elios 
destacan  los  siguientes  hechos: 

— menor  intervencibn  de  los  padres  en  el  subsiste- 
ma hijos  y menor  intervencibn  de  los  hijos  en  el  sub- 
sistema padres;  interesante  haliaz^o  ya  comentado 
antes; 

— menor  desarrolio  interno  del  subsistema  padres: 
esto  apoya  la  perspectiva  sistbmica,  ya  que,  sin  con- 
siderar  la  mutua  interrelacibn  entre  subsistema  pa- 
dres y subsistema  hijos  no  se  entenderia  esta  situa- 
cibn.  Algo  similar  vemos  con  relacibn  al  equiiibrio  in- 
trapareja. 

Adaptabilidad  ■ cohesidn  familiar 

Desde  la  perspectiva  de  la  adaptabilidad  y la  co- 
hesibn  familiar  se  describe  la  investigacibn  de  Ame- 
rikaner  y Omizo  (1984)  y la  de  Jain  y Zimmerman 
(1984). 

— Amerikaner  y Omizo  (1984)  exploraron  las  simili- 
tudes y diferencias  del  nivei  de  funcionamiento  fa- 
miliar de  niftos  con  T.A.  comparados  con  niftos  con 
Trastornos  Emoclonales  (T.E.)  y con  niftos  r.ormaies 

(N.)- 

Trabajaron  con  una  muestra  de  180  padres  co- 
rrespondientes  a 90  niftos  de  un  coleglo  de  clase  me- 
dia: 30  niftos  con  T.A.,  30  niftos  con  T.E.  y 30  niftos 
sin  problemas,  cuyas  edades  fluctuaban  entre  5 y 14 
aftos.  Se  les  sollcitb  a estos  padres  que  compieta- 
ran,  en  forma  individual  en  sus  hogares  un  cuestio- 
nario  denominado  FACES  (Family  Adaptability  and 
Cohesion  Evaluation  Scale).  Se  presentan  en  Cuadros 
1 y 2 las  respuestas  correspondlentes  a los  padres 
y a ias  madres. 


Cuadro  N°  1 


Numero  de  padres  de  nihos  con  T.A.,  T.E.  y N.t  en  los  crlterlos  de 
Adaptabilidad  y Cohesion  segun  FACES. 

ADAPTABILIDAD 
Rlgida  Estruc-  Flexi-  Caotica 
turada  ble 

COHESION 

Desliga-  Sepa-  Conec-  Agluti- 
da  rada  tada  nada 

T.A.  0 0 0 30 

T.E.  0 0 0 30 

N.  1 5 21  3 

16  12  2 0 

20  9 1 0 

0 1 0 29 

Cuadro  N°  2 


Numero  de  madres  de  nihos  con  T.A.,  T.E.  y N.,  en  los  crlterlos  de 
Adaptabilidad  y Cohesion  segun  FACES. 

ADAPTABILIDAD 
Rigida  Estruc-  Flexi-  Cabtica 
turada  ble 

COHESION 

Desliga-  Sepa-  Conec-  Agluti- 
da  rada  tada  nada 

T.A.  0 0 1 29 

T.E.  0 0 0 29 

N.  0 8 20  2 

1 10  17  2 

7 20  2 0 

0 0 0 30 

Al  discutlr  los  resultados  obtenidos,  los  autores 
concluyen  que  en  la  muestra  e-.;udiada  las  interac- 
ciones  en  el  interior  de  las  familias  de  nihos  con  T.A. 
son  significativamente  diferentes  de  aqueilas  de  las 
familias  con  nihos  sin  problemas.  A su  vez,  estas  in* 
teracciones  de  nihos  con  T.A.  son  muy  similares  a 
las  interacciones  familiares  de  nihos  con  T.E.  con  la 
excepcion  de  las  madres  de  nihos  con  T.A.  compara* 
das  con  las  madres  de  ninos  con  T.E.  Las  madres  de 
ninos  con  T.A.  perciben  con  menos  frecuencia  a sus 
familiares  en  la  direccibn  desligada  y con  mayor  fre- 
cuencia en  la  direccibn  “conectada”  de  la  Escala  de 
Cohesibn. 

—Jain  y Zimmerman  (1984)  trataro p.  de  identificar 
las  variables  en  las  familias  con  nihos  con  T.A.  que 
facilitan  su  adaptacibn.  Compararon  cinco  familias 
con  nihos  con  T.A.  bien  adaptados  y cinco  familias 
con  nihos  con  T.A.  y problemas  secundarios.  Los  re- 
sultao’os  destacan  cuatro  variables  que  diferencian 
y caracterizan  a las  familias  con  nihos  bien  adapta- 
dos. 

* Cohesibn  de  la  unidad  familiar  dada  por  llmites  cla- 
ros  entre  los  subsistemas  familiares  y por  una  fuerte 
coalicibn  parental.  El  apoyo  reclproco  entre  los  es- 
posos  msulta  evidente. 

* Aceptacibri  del  T.A.  en  el  niho  expresado  por  un  re- 
conocimiento  abierto  de  sus  dificultades;  la  falta  de 
habilidad  no  se  generaliza  a la  totalidad  de!  niho. 

* Apoyc  al  niho  con  T.A.  evidenclado  por  los  esfuer- 
zos  de  los  padres  para  desarrollar  en  ellos  otras  ha- 
bilidades;  asl,  la  autoimagen  del  niho  no  depende  to- 
taimente  de  su  rencMmiento  escolar. 

* Compensacibn  activa  de  las  breas  deficltarias  en 
el  niho  y simuitbneamente,  llmites  claros  de  las  ex- 
pectativas  de  los  padres  en  re.acibn  con  las  dificul- 
tades acadbrnlcas  o sociales  de  sus  hljos. 

Comunicacidn  familiar  desviada 

A ccminuacibn  se  presenta  la  investigacibn  de 
Dltton  y Green  (1987)  basada  en  los  conceptos  pro- 
puestos  por  Singer  (1973)  de  comunicacibn  desviada. 

— Ditton  y Green  (1987)  realizan  una  comparaclbn  en- 
tre  padres  de  nihos  con  T.A.  y padres  de  nihos  de 


rendimiento  normal,  en  relacibn  con  la  frecuencia  de 
comunicacibn  desviada  (C.D.).  En  C.D.  se  incluyen  las 
particularidades  del  lenguaje  que  pueden  opacar  la 
comprensibn  de  la  comunicacibn  o dejar  al  que  es* 
cucha  confundido  con  relacibn  ai  punto  donde  foca* 
lizar  su  atencibn.  Los  autores  utillzan  las  siguientes 
categorfas  de  C.D.,  propuestas  por  Singer  (1973),  pa- 
ra anaiizar  la  comunicacibn  de  los  padres  de  nihos 
esqui2ofrbnicos  en  funcibn  de  sus  respuestas  a las 
Ibminas  del  test  de  Rorschach. 

Puntaje  de  categorias  de  comunicacibn  desviada  (Sin- 
ger, 1973). 

A.  Problemas  concomitantes 

1.  Cambios  sin  relacibn  de  una  idea  a otra,  a menudo 
en  la  misma  frase,  que  dejan  confundido  al  que  es- 
cucha. 

2.  Ideas  que  se  empiezan  y se  interrumpen  bruscamente 
sin  explicacibn. 

3.  Percepciones  que  cambian  a medida  que  los  padres 
las  describen. 

4.  Afirmaciones  de  lo  que  la  mancha  no  es. 

5.  Ideas  que  se  dan  y que  luego  se  desvanecen. 

6.  C!busul*s  “si"  donde  se  califican  las  ideas  con  con- 
dicione'v  que  no  estbn  preserves  (p.e.:  si  Ud.  lo  pu- 
diera  ver  de  la  manera  que  yo  lo  veo.  seria  un  gato). 

7.  Expresibn  de  ideas  en  forma  interrogativa. 

B.  Problemas  de  referenda 

1.  Instrucciones  que  dejan  perplejidad  respecto  de  la 
materia  tratada. 

2.  Descripciones  que  son  tan  vagas  que  el  que  habla 
podrfa  estar  tratando  casi  cualquier  tema. 

3.  Cambios  en  el  tiempo,  gbnero  y numero  al  presen- 
ter una  sola  idea. 

4.  Comentarios  que  indican  que  la  idea  vlene  de  otros. 

5.  Descripciones  que  son  demasiado  cortas  para  ser 
utiies. 

6.  Uso  de  la  jerga  tbcnica  que  probablemente  no  estd 
en  el  vocabulario  del  niho. 

C.  Anomalias  del  lenguaje 

1.  Frases  corrientes  que  se  usan  en  forma  extraha. 

2.  Oraciones  con  un  orden  peculiar  de  las  palabras. 

3.  Utilizacibn  de  palabras  que  son  creadas  o que  tie- 
nen  un  significado  privado. 

4.  Juego  con  palabras  — rimas,  repeticibn— , de  modo 
qua  el  que  escucha  se  distrae  de  las  tareas  asigna 
das. 

5.  Uso  de  las  mismas  palabras  o frases  en  forma  repe* 
titiva  y muy  prbxlma. 

D.  Interrupciones 

1.  Preguntas  o comentarios  extrahos. 

2.  Humor  o risa  que  en  este  contexto  resulta  ser  una 
dlstraccibn. 

3.  Saltos  de  una  idea  a otra  sin  dar  al  niho  indicadores 
adecuados  de  las  razones  de  estos  saltos. 

4.  P3usas  largas,  especialmente  cuando  ocurren  en  la 
mitad  de  una  oracibn. 

5.  Cambios  bruscos  en  la  velocidad  del  habla  al  inte- 
rior de  una  oracibn  o de  una  idea. 

t.  Secuenclas  contradictories  y arbitrages 

1.  Comentarios  que  contradicen  una  informacibn  pre- 
via. 

2.  Afirmaciones  que  niegan  lo  dicho  ar  teriormente. 

3.  Lbglca  peculiar  o razonamiento  no  deductivo 
Fuslbn  de  dos  ideas  que  debieran  estar  separadas. 

Es  asl  entonces  que  Dltton  y Green  (1987),  sobre  | 
esta  base  plantuan  su  Investigacibn: 

Muestra:  60  estudiantes  de  ensehanza  media,  30  con  < 
T.A.  y 30  con  rendimiento  promedlo  (R.P.).  Ambos  gru*  p 
pcs  se  parearon  en  relacibn  al  C.I.,  al  nivel  30cio-  § 
econbmlco,  al  nivel  ocupaclonal  de  los  padres  y a la  • 
conflguraclbn  familiar.  23 


Procedimientos:  a)  ei  padre  que  se  ocupa  preferente- 
mente  del  nifto  se  ublca  en  una  oficlna  donde  hay 
un  telbfono,  una  mesa,  una  grabadora  y una  silla.  El 
hijo  se  ublca  en  una  oficlna  cercana  sin  contacto  vi- 
sual con  el  padre; 

b)  se  ie  presentaron  al  padre  cuatro  ibminas  del 
test  de  Rorschach  dlspuestas  en  forma  de  un  cua- 
drado  y una  quinta  Ibmina  se  ubica  sobre  ei  cuadra- 
do;  al  nifto  se  le  entrega  otra  serie  con  las  mismas 
cinco  Iciminas  y se  disponen  en  forma  desordenada 
sobre  la  mesa; 

c)  la  tarea  del  padre  consiste  en  darle  al  nifto 
la  informacibn  necesaria,  para  que  ubique  sus  cinco 
Ibminas  tal  como  61  las  tiene  sobre  su  mesa; 

d)  se  le  explica  al  padre  que  el  nifto  no  puede 
hacer  preguntas  y que  no  hay  tiempo  Umite. 

Hipdtesis  de  trabajo:  los  padres  de  niftos  con  T.A.  tie- 
nen  una  mayor  frecuencia  de  C.D.  cuando  le  ense- 
fian  a sus  hijos  una  tarea  determlnada,  en  relacibn 
a los  padres  de  estudiantes  de  rendimiento  promedio. 


Clasiftcacl6n  de  la  trascrlpcldn  y ublcacldn 
de  aprendizaje  del  nifto 

T.A.  R.P. 

C.D.  alta 

26  7 

C.D.  baja 
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Los  resultados  demuestran  que  la  situacibn  de 
un  nifto  con  T.A.  estb  fuertemente  relacionada  con 
un  alto  puntaje  de  comunicacibn  desvlada  del  padre 
al  dar  una  Instruccibn  a su  hijo  en  una  situacibn  ex- 
perimental. Es  probable  entonces  que  los  niftos  con 
T.A.  tengan  dificultades  en  el  colegio  en  parte  por- 
que  no  han  aprendldo  en  el  interior  de  su  familia  a 
orientarse  hacia  la  tarea,  a mantenerse  focallzados 
on  ella. 

Criterios  de  evaluation  e intervention 

Se  plantean  a continuaclbn  algunos  Intentos  de 
integrar  el  enfoque  sistbmioo  en  la  evaluacibn  e in- 
tervencibn  frente  a los  trastornos  de  aprendizaje. 

El  objetivo  de  la  evaluacibn  en  los  T.A,  va  mbs 
allb  de  la  investlgacibn  de  los  factores  que  contribu- 
yen  a la  disfuncibn  psiconeurolbgica  en  el  nifto,  ex- 
tendibndose  a la  evaluacibn  de  sus  competencias  y 
sus  recursos  dentro  del  sistema  familiar  y escolar. 

En  e!  criterio  de  evaluacibn  slstbmlca,  los  datos 
obtenidos  no  son  adecuados  para  dlscutir  la  “cau- 
salidad”  de  los  trastornos  de  aprendizaje.  Elios  mbs 
bien  sirven  para  Incluir  el  concepto  de  interseccibn 
“sistema  familiar-escolar”  en  los  procesos  de  con- 
ceptualizacibn,  evaluacibn  e intervencibn  de  los  pro* 
| blemas  de  aprendizaje. 

8 En  el  sistema  familiar 

jj  En  relacibn  con  la  evaluacibn  familiar  cabe  des- 
• tacar  que  la  inclusibn  de  la  familia  como  una  unidad 
24  en  el  proceso  de  evaluacibn,  es  particuiarmente  efec- 
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tiva  en  la  participacibn  y realizacibn  de  las  decisio- 
nes  frente  al  probiema  de  aprendizaje  del  nifto. 

Por  lo  tanto,  habrla  que  evaluar  ios  siguientes 
aspectos: 

— La  participacibn  de  cada  uno  de  los  miembros  de 
la  familia,  en  cuanto  a la  toma  de  conciencia  del  pro- 
biema y los  Intentos  de  solucibn  frente  a 61.  En  este 
mlsmo  sentido  evaluar  los  iogros  que  la  familia  per- 
cibe  haber  alcanzado  en  estas  acciones;  percepcibn 
que  puede  o no  ser  concordante  entre  ios  dtstintos 
miembros  de  la  familia,  lo  que  va  a dar  un  Indice  del 
grado  de  acuerdo  frente  ai  T.A. 

— Junto  a la  evaluacibn  de  los  “acuerdos  internos” 
de  la  familia  frente  al  T.A.,  ha  de  evaluarse  tambibn 
la  actitud  de  bsta  frente  a las  intervenciones  y accio- 
nes ajenas  a ella;  es  decir,  ei  balance  entre  las  ac- 
etones internas  y la  bbsqueda  de  ayuda  en  instan- 
ces externas  a ella,  tales  como  neurbiogos,  psiquia* 
tras,  psicblogos,  psicopedagogos. 

— El  grado  de  focaiizacibn  es  otro  de  los  aspectos 
a evaluar.  En  las  familias  existen  formas  de  enfren- 
tar  el  T.A.,  que  van  desde  el  no  darle  importance,  a 
sentir  que  es  “el  probiema”  de  la  familia;  de  la  sub* 
focaiizacibn  a la  sobrefocaiizacibn.  La  subfocaliza- 
cibn  implica  que  si  el  nifto  precisa  una  ayuda  especi- 
fica,  queda  privado  de  bsta  disminuyendo  asl  sus  po* 
sibilidades  de  desarrollo  y aumentando  su  sensacibn 
de  minusvalla;  debe  actuar  por  ensayo  y error,  al  no 
contar  con  los  apoyos  necesarios.  A su  vez,  la  sobre- 
focaiizacibn implica  limitar  las  posibilidades  del  ni- 
fto de  aprender  de  sus  errores  y de  alternar  igualita- 
riamente  con  sus  pares.  Exige  asimismo  una  signifi- 
cative asignacibn  de  tiempo  y energlas  por  parte  de 
uno  de  los  dos  padres,  lo  que  no  siempre  bstos  sien- 
ten  “retribuido”  satisfactoriamente.  Elio  es  concor- 
dante con  el  hallazgo  recientemente  presentado  en 
las  Segundas  Jornadas  de  Terapla  Familiar  (enero, 
1989)  por  Furhmann  et  ais.:  la  cercanla  emocionai  se 
relaciona  inversamente  con  ei  tiempo  libre  comparti- 
do  por  padres  e hijos.  Es  decir,  a mayor  tiempo  com- 
partido  en  forma  exclusiva  y excluyente,  menor  cer- 
canla; resultado  que  probablemente  no  sea  ei  desea- 
do  por  estos  padres  que  “sobreprotegen  a sus  hijos”. 
Por  otra  parte  se  vio  que,  en  aquellas  familias  donde 
los  padres  realizan  funciones  que  pueden  ser  desem- 
peftadas  por  sus  hijos  hay  mayor  dlstancia  emocio- 
nai entre  ellos  y sus  hijos  y adembs,  una  mayor  dis- 
tance entre  los  hermanos.  La  sobreinvolucracibn  con- 
Neva  tambibn  una  menor  posibilidad  de  preocuparse 
de  las  necesidades  de  la  pareja,  lo  que  va  en  detri- 
ment de  la  relacibn  misma  de  pareja.  Elio  aparece 
destacado  en  la  investlgacibn  antes  citada  (Furh- 
mann,  et  als.  1987)  en  que  se  asocia  una  distancia 
afectiva  mayor,  entre  los  miembros  de  la  pareja,  a 
la  presencia  de  un  T.A.,  en  la  familia, 

— La  evaluacibn  familiar  habrb  de  considerar  tarn- 
bibn  el  grado  en  que  los  miembros  de  ia  familia  vi- 
sualizan  diferentes  caracterlsticas  del  nifto  con  T.A., 
ya  sean  bstas  positivas  o negativas  y si  remarcan  ex- 
cesivamente  un  oxtremo  de  esta  escala.  Es  decir,  si 
ven  sblo  lo  posltivo  del  nifto  y se  oponen  o niegan 
lo  que  del  nifto  se  diga  de  nega'ivo,  o bien  si  desta- 
can  sbio  lo  negativo,  con  io  cual  reducen  la  autocon- 
flanza  del  nifto. 

En  el  sistema  escolar 

En  relacibn  con  la  evaluacibn  escolar  el  foco  de 
atenclbn  estb  dado  por  las  interacciones  del  nifto  con 
T.A.,  con  su  medio  escolar. 


Resuiiados:  La  trascripcibn  de  las  Instrucciones  da- 
das  por  ios  padres  a sus  hijos,  fueron  evaluadas  con 
fas  categorlas  de  Singer  desconociendo  si  correspon- 
dlan  o no  a un  padre  de  nifto  con  T.A.  Una  vez  agru- 
padas  en  las  categorlas  C.D.  alta  o C.D.  baja,  se  pu- 
do  comprobar  la  slgulente  distribucibn  de  acuerdo 
con  la  reaiidad  del  nifto  con  trastorno  de  aprendizaje 
o con  rendimiento  promedio. 
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A ninguno  que  haya  trabajado  con  nifios  que  pre- 
sentan  T.A.,  escapan  las  exigences  que  este  nifio  im- 
pone:  paciencia,  tolerancia  a la  frustracidn,  toleran- 
cia  a los  ruidos  y a las  interrupciones,  flexibllidad  de 
los  profesores.  No  es  de  extrafiar  por  tanto,  que  la 
presencia  de  un  nifio  con  T.A.,  tenga  un  importante 
efecto  no  s6lo  sobre  las  interacclones  familiares  (co- 
mo  se  ha  sefialado),  sino  tambi6n  en  las  interacclo- 
nes escolares. 

Resulta  interesante  pues,  incluir  en  la  evaluacidn 
escolar  aspectos  como  los  ya  planteados  para  el  con- 
texto  familiar: 

— acciones  realizadas  para  abordar  el  T.A.; 

— acuerdo  o desacuerdo  entre  los  miembros  de  la 
comunldad  escolar  acerca  de  la  forma  de  llevar  a ca- 
bo  estas  acciones; 

— analizar  en  qu6  medida  la  escuela  confla  en  sus 
propios  recursos  y c6mo  utiliza  la  informacidh  y su- 
gerencias  de  la  famllia  y de  los  especialistas; 

— c6mo  integra  a la  familia  en  el  quehacer  educativo; 

— en  qud  medida  subfocaliza  o sobrefocaliza  en  el 
probiema  del  nifio; 

— en  qud  medida  ve  equilibradamente  los  aspectos 
positivos  y negativos  del  nifio  con  T.A. 

Entendida  la  evaiuacidn  como  un  elemento  faci- 
litador  para  la  intervencidn  cabe  recordar,  en  el  nivel 
del  sistema  escolar,  que  los  miembros  de  este  siste- 
ma  deber&n  cuidar  de  no  acentuar  desbalances  de- 
tectados  en  la  evaluacidn.  Esto  significa  que,  si  de- 
tectan  que  los  miembros  de  la  familia  no  concuer* 
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dan  en  la  forma  de  abordar  el  probiema  del  nifio,  el 
educador  podrd  prevenlr  dificultades  al  no  acentuar 
estos  desacuerdos  tomando  posiciones  en  favor  o 
contra  de  los  Implicados, 

Al  respecto,  cabe  sefialar  que  los  autores  Nei* 
fert  y Gayton  (1973)  plantean  que  una  de  las  razones 
por  las  cuales  el  colegio  puede  fracasar  al  intervenir 
con  las  familias  de  nifios  con  T.A.,  es  que  uno  de  los 
padres  acepta  el  trastorno,  pero  el  otro  lo  niega  y se 
desliga, 

Asimismo,  en  una  familia  que  desconfia  de  sus 
recursos  y peregrina  de  un  especialista  a otro,  el  edu- 
cador  podrd  destacar  las  fuerzas  de  esta  familia  y 
utilizarlas  en  indicaciones  concretas  de  colaboracidn 
y participacidn.  En  una  familia  que  vive  exclusivamen* 
te  en  funcidn  del  nifio  probiema,  el  educador  podrd 
apoyar  un  distanciamiento  o reduccidn  en  la  protec- 
cidn  del  nifio,  mostrando  la  importancia  en  el  apren* 
dizaje,  del  efecto  de  los  propios  errores. 

Por  ultimo,  el  educador  pondrd  especial  atencidn 
en  resaltar  los  aspectos  fuertes  del  nifio  y mostrar 
con  cuidado  las  debilidades,  en  aquelias  familias  que 
sdio  perciben  los  aspectos  positivos. 

Lo  hasta  aqul  sefialado,  corresponde  a estrate* 
gias  generales  de  evaluacidn  e intervencidn,  las  que 
tienen  un  rol  erninentemente  preventivo.  Los  aspec- 
tos familiares  no  respondentes  a estas  estrategias 
generales,  han  de  ser  asumidos  por  los  especialis- 
tas en  Terapia  Familiar. 
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La  determinaci6n  de  la  Asamblea  General  de  las 
Naclones  Unidas  de  proclamar  a 1990  como  “Afio  In- 
ternational de  la  Alfabetizacibn”  constituye  una  do- 
ble  aflrmacidn:  la  constatacibn  de  la  enorme  grave- 
dad  del  problema  y el  reconoclmlento  de  la  Insufi- 
clencia  de  los  esfuerzos  emprendidos  por  numerosos 
palses  y por  la  comunidad  international  para  enfren- 
tarlo. 

Si  no  cambla  la  tendencia  actual,  la  humanidad 
ingresarb  al  slglo  XXI  con  un  mlnimo  de  954  millones 
de  adultos  analfabetos,  pues  a pesar  de  observarse 
la  reducclbn  sensible,  en  buen  nOmero  de  palses,  del 
porcentaje  de  analfabetos  con  relaclbn  a la  pobla- 
cibn  total,  la  clfra  absoluta  de  bstos  aumenta  debldo 
en  parte  al  elevado  creclmlento  demogrbfico.  Inten- 
slflca  la  gravedad  de  este  problema  la  evidencia  de 
que  al  borde  de  la  ultima  dbcada  del  slglo,  mbs  de 
100  millones  de  niftos  no  tienen  acceso  a nlnguna 
forma  de  educacidn  primaria  y mbs  de  un  blllbn  de 
personas  tampoco  tlene  acceso  a conocimientos  bb- 
sicos  dlsponibles,  ni  a califlcaciones  ni  tecnologlas 
que  pudleran  me]orar  su  calidad  de  vida  y elevar  su 
posibilidad  de  participar  en  el  desarrollo  de  sus  co- 
munidades  locales  y naclonales. 

Esta  sltuacibn  representa,  en  su  conjunto,  una 
violacibn  planetaria  al  principio  de  igualdad  entre  los 
hombres  y al  derecho  fundamental  a la  educacidn, 
reconocldo  como  condlcldn  bbsica  para  el  cumpli- 
miento  de  otros  derechos.  SI  bien  el  problema  del 
analfabetismo  afecta,  evldentemente,  en  primer  lu- 
gar  el  desarrollo  personal  y familiar  de  los  hombres 
y mujeres  iletrados,  excede  en  muchos  aspectos  es- 
te marco  individual  e incluso  el  de  cada  nacidn  con- 
siderada  alsladamente.  En  efecto,  no  hay  pals  que 
pueda  utllizar  adecuadamente  los  logros  de  la  cien* 
cia  y tecnologla  en  funcldn  de  su  propio  desarrollo 
si  su  poblacldn  presenta  altos  Indices  de  analfabe- 
tismo. Asimismo,  la  ausencla  del  ejerclclo  de  la  es- 
crltura  atenta  directamente  contra  la  profundizacidn 
y la  renovacidn  de  las  proplas  Identldades  naclonales. 
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El  problems  del  analfabetismo  se  piantea  en  tbr- 
mlnos  de  desigualdades,  la  deslgualdad  en  el  acce- 
so  al  saber  estb  unida  a la  deslgualdad  en  el  acceso 
al  blenestar.  No  es  casualidad  que  mbs  del  98%  de 
los  analfabetos  del  mundo  vlvan  en  las  breas  geo- 
grbficas  y en  los  grupos  humanos  mbs  pobres,  mien- 
tras  el  denomlnado  mundo  industriallzado  destina  ca- 
da  vez  mbs  recursos  a blenes  superfluos  y al  arma- 
mentlsmo  nuclear;  no  es  por  azar  que  en  palses  del 
Tercer  Mundo  coexistan  grupos  oligbrquioos  con  mul- 
titudes de  seres  viviendo  en  la  mlseria  y que  sean 
las  mujeres  y los  indlgenas  quienes  menos  acceso 
tengan  a los  blenes  educatlvos.  El  analfabetismo  es, 
entonces,  una  de  las  princlpales  expresiones  del  abis- 
mo  que  separa  a prlvllegiados  y desheredados. 

Se  reconoce,  por  ello,  que  el  origen  del  analfa- 
betismo estb  asociado  estrechamente  al  conjunto  de 
la  situacibn  socioeconbmica  y al  grado  de  desarro- 
llo  de  cada  pals,  a las  diferencias  entre  el  proceso 
de  urbanizacibn  y el  atraso  rural,  a las  desigualda- 
des socioeducativas  y a problemas  btnico-culturales 
no  resueitos.  Esta  asociaci6n  induce  a reconocer  que 
las  cifras  globaies  ocultan  prof undas  diferencias  en- 
tre las  regiones,  los  palses,  y en  el  interior  de  bstos 
e induce  a asociar  al  analfabetismo  tambibn  con  la 
insuficiencia  global  de  recursos,  es  decir,  pobreza  na- 
ciona!  y,  en  no  pocos  casos,  distrlbucibn  inadecua- 
da  de  los  recursos  disponibies. 

Producto  de  estas  persistentes  desigualdades, 
es  la  exclusibn  de  los  analfabetos  en  los  pianos  so- 
cial, econbmico  y politico.  Se  da  un  curloso  clrculo 
vicioso:  estbn  marginados  por  no  saber  leer  y no  pue- 
den  aprender  a leer  porque  estbn  exciuidos.  Se  da 
una  suerte  de  dialbctica  que  hace  del  analfabetismo 
una  causa  y al  mismo  tiempo  una  consecuencia  de 
la  pobreza. 

Todo  lo  anterior  afecta  sustantivamente  el  cum- 
plimiento de  ia  Declaracibn  Universal  de  los  Derechos 
Humanos  y la  idea  misma  de  democracia. 

^Ejercicio  efectivo  de 
los  derechos  humanos? 

La  condicibn  de  analfabetismo  creciente  afecta 
no  sblo  el  cumplimiento  del  artlculo  26  de  la  Decla- 
racibn  Universal  de  Derechos  Humanos  destinado  a 
la  educacibn1  sino  el  de  la  mayorla  de  los  dembs 
enunclados,  El  artlculo  2estipula  que  “Toda  perso- 
na tiene  todos  los  derechos  y iibertades  proclama- 
das  en  esta  Declaracibn ...  ”,  mas  es  Ibgico  pregun- 
tarse  £cbmo  Invocarlos  cuando  no  se  cuenta  nl  con 
los  medios  para  tomar  conclencia  ni  con  los  que  po- 
sibiliten  defenderlos? 

Los  artlculos  4 al  14  de  la  Declaracibn,  referidos 
a situaciones  de  dignldad  humana  y afteconocimien- 
to  de  derechos  jurldicos,  demandan  conocimientos 
de  lectoescritura  sin  los  cuaies  serb  diflcii  o imposi- 
ble  ejercerlos.  En  efecto,  si  nos  atenemos  al  derecho 
“a  una  misma  protecclbn  de  la  ley”,  un  iietrado  es 
Incapaz  de  conocer  los  documentos  requeridos  por 
los  procedimientos  administratlvo  o judicial;  no  es 
capaz  de  comprender  la  magnltud  de  las  preguntas 
que  se  le  harian  o de  las  acusaciones  de  las  que  po- 
drla  ser  objeto,  no  podrla  verificar  la  exactltud  y la 
imparcialidad  con  que  se  anotarlan  sus  respuestas: 
en  esas  condlciones  es  Ibgico  que  su  vlda  y llbertad 
dependen  de  ponerse  en  manos  de  terceros  para  una 
defensa  de  la  cual  61  no  serla  duefto  eflcaz. 


Los  derechos  a la  nacicnaiidad  (art.  15);  a cons- 
tituir  familia  (art.  16);  a la  propledad  (art.  17);  a la  ll- 
bertad de  pensamlento,  conclencia  y rellgibn  (art.  18); 
a la  seguridad  social  (arts.  22,  24  y 25);  al  trabajo,  sa- 
larlo  justo  y de  asociaclbn  (arts.  20  y 23),  serbn  Igual- 
mente  mejor  ejercidos  por  personas  que  han  sido  al- 
fabetizadas,  condicibn  educatlva  Indispensable  pa- 
ra tener  acceso  y procesar  informaciones,  para  crear 
nuevos  conocimientos  y para  participar  en  el  proplo 
mundo  familiar,  comunal  y nacionai.  Es  particuiar- 
mente  drambtico  reconocer  cbmo  ei  derecho  al  tra- 
bajo y a la  libre  eleccibn  de  una  actlvldad  profesio- 
na!  estb,  en  todas  las  sociedades,  cada  vez  mbs  con- 
diclonado  por  el  conocimlento  de  la  lectura  y 
escrltura;  es  un  lugar  comun  constatar  que  los  em- 
pieos  que  exigen  el  mlnimo  de  calificacibn  y son  mbs 
peiigrosos  para  la  salud  flsica  y moral,  estbn  reser- 
vados  a los  que  no  saben  leer  ni  escribir  y que,  igual- 
mente,  los  menos  instruidos  son  los  primeros  en  ser 
golpeados  por  la  recesibn  y la  cesantla. 

Ei  derecho  a la  libertad  de  opinibn  y de  expre- 
sibn  (art.  19)  y el  referido  a la  participacibn  en  ia  vida 
cultural  de  la  comunidad  y la  protecclbn  por  produc- 
ciones  cientlficas,  literarias  o arttsticas  de  las  que 
es  autora  la  persona  (art.  27),  son  particularmente 
afectados  por  la  condicibn  de  iletrismo. 

Serlan  mtiitipies  los  ejemplos  posibles  de  pre- 
sentar  respecto  a estos  derechos.  Pocos  tan  claros, 
sin  embargo,  como  cuando  se  analizan  los  efectos 
del  colonialismo  y la  conquista  en  la  vida  de  pueblos 
con  lenguas  propias  y expresiones  culturales  y artls- 
ticas  de  extraordinario  valor  que  por  razones  del  do- 
minio  econbmico  y militar  al  que  fueron  sometidos, 
se  convirtieron  en  ciudadanos  de  segunda  clase,  en 
idblatras  y en  analfabetos.  La  imposicibn  de  lenguas, 
de  alfabetos  extraftos  y de  modos  de  producclbn  dls- 
tintos,  asl  como  la  devaluacibn  de  las  culturas  indl- 
genas y de  sus  expresiones  artlsticas,  literarias  o 
cientlficas,  constltuyen  una  de  las  razones  centrales 
del  analfabetismo  que  hoy  ei  mundo  lamenta. 

En  suma,  el  derecho  de  aprender  sigue  siendo 
condicibn  para  el  cumplimiento  cabai,  efectivo  y real- 
mente  universal  de  los  derechos  humanos2. 

La  democracia  insuficiente 

La  idea  de  democracia  estb  estrechamente  aso- 
ciada  a las  de  participacibn  Individual  y social,  Igual- 
dad  de  derechos,  eleccibn  de  autoridades  y control 
del  poder.  Importa  destacar  en  este  caso  que  las  dis- 
tlntas  formas  de  organizacibn  democrbtica,  directa 
o indirecta,  ponen  bnfasls  tanto  en  la  “llbertad  Indi- 
vidual” como,  aiternatlvamente,  en  la  necesidad  de 
conseguir  y salvaguardar  la  “Igualdad”. 

Ei  analfabetismo  afecta  directamente  la  idea  mis- 
ma de  democracia,  cualquiera  sea  la  opcibn  alterna- 
tiva  que  se  tenga  en  el  conflicto  entre  el  indlviduo 
y ia  "voiuntad  general”  o entre  la  preeminence  de 
ia  iguaidad  o de  ia  llbertad. 

En  un  mundo  donde  la  iegisiacibn  de  aigunos 
palses  mantlene  abn  di3tinciones  entre  personas  ins- 
truidas  y anaifabetas,  negando  condicibn  ciudadana 
a estos  ultlmos,  donde  mlllones  de  hombres  y muje- 
res no  pueden  ejercer  su  derecho  3 veto  con  plena 
conciencla  porque  no  saben  leer  ni  escribir,  no  tiene 
sentldo  sostener  que  tiene  plena  vigencia  el  art  21 
de  la  Declaracibn  Universal  de  los  Derechos  Huma-  21 
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nos  que  afirma  que  “tocia  persona  tiene  derecho  a 
participar  en  el  gobierno  de  su  pafs. . y asimls- 
mo,  “tiene  el  derecho  de  acceso,  en  condlciones  de 
igualdad,  a las  funclones  pOblicas  de  su  pals’*. 

Es  clerto  que  en  determinadas  clrcunstanclas  los 
analfabetos  participan  en  actividades  polltlcas  de  la 
comunldad,  pero  tambibn  es  clerto  que  fuera  de!  ni- 
vel  local,  la  partlcipaci6n  en  las  instltuclones  polfti- 
cas  les  estb  totalmente  vedada,  slbndoles  cada  vez 
mbs  dlffcll  tener  puestos  de  responsabllldad  Institu- 
cional.  Hay  que  preguntars6,  entonces,  ^c6mo  parti- 
cipar en  democracia  cuando  no  se  cuenta  con  me- 
dios  escritos  de  informacl6n  y de  ref Iexi6n  sobre  las 
posturas  en  debate? 

Ahora  bien,  la  democracia  se  constltuye,  se  con- 
sollda  y se  logra  no  s6lo  mediante  procesos  politi- 
cos y sociales,  sino  tambibn,  a travbs  de  procesos 
educativos.  El  slstema  nacional  de  educacibn,  a tra- 
vbs de  respuestas  especlf  leas  en  sus  programas,  con- 
tenidos  curriculares,  metodologlas  y en  la  formac!6n 
democrbtica  de  sus  agentes,  as!  como  las  diversas 
modalidades  de  educaci6n  no  formal  — en  la  que  se 
privilegia  el  uso  de  medios  de  comunicacibn—  pue- 
den  ejercer  influencia  decislva  en  la  construcci6n  y 
en  la  consoiidacl6n  de  la  democracia. 

La  educacibn  de  adultos  es  la  modalidad  con  ma- 
yor potencialidad  en  apoyar  el  desarroilo  del  pensa- 
miento  politico,  la  organizaci6n  social  y el  compor- 
tamiento  cotidiano  democrbtico.  Los  programas  de 
alfabetizacibn,  de  educacibn  bbsica  de  J6venes  y adul- 
tos, de  educaci6n  clvica,  de  cooperativismo,  de  de- 
sarrollo  comunal,  de  educacibn  slndical  o los  progra- 
mas para  mujeres,  constituyen  un  conjunto  conside- 
rable de  experiences  educativas  que  permiten  abrigar 
perspectivas  de  que  la  democracia,  junto  con  plas- 
marse  en  estructuras  polltlcas,  tambibn  se  consoli- 
de  en  la  vida  diaria. 

La  alfabetizacion  como  derecho  basico 

La  aifabetizaci6n  es  ei  primer  paso  en  la  con- 
qulsta  del  derecho  a educarse  y a participar  en  la 
construccibn  democrbtica.  Dar  a un  individuo  o a un 
grupo  social  acceso  a la  lectura  y a la  escritura,  es 
dotarlo  de  medios  de  expresi6n  polltica  y de  instru- 
ments de  base  necesarios  para  su  particlpacibn  en 
ias  decisiones  que  concierne  a su  existencia  y a su 
futuro. 

Siendo  el  anaifabetismo  una  expresibn  de  falta 
de  democracia  y un  obstbculo  real  para  la  plena  vi- 
gencia  de  los  derechos  humanos,  en  esa  medida,  la 
sola  adquisiclbn  del  lenguaje  escrito  — reduciendo 
el  sentido  de  la  alfabetizacibn—  signlfica  una  reivin- 
dicacibn  democrbtica  y,  como  se  ha  seftalado  ante- 
riormente,  una  condicibn  esencial  para  hacer  efecti- 
vo  e!  ejercicio  de  la  mayorla  de  los  derechos  procia- 
mados  por  la  Deciaracibn  Universal  de  los  Derechos 
Humanos.  Pero,  adembs,  la  alfabetizacibn  posibilita 
el  acceso  a una  educacibn  sistembtica  y,  con  ello  de- 
mocratize ei  ingreso  a la  ciencla  y a la  tbcnica  de 
los  iietrados,  facllitbndoles  alcanzar  nuevas  formas 
y estructuras  de  pensamiento  y conocimlento.  El  buen 
aprendizaje  de  la  lectura  y la  escritura  constltuye  un 
proceso  formative  que  exige  desarrollar  la  capacidad 
de  anblisis,  de  slntesls  y abstracclbn,  eiementos  bb- 
sicos  para  el  pensamiento  y la  reflexibn  crltlca  de  la 
realidad  en  la  que  estb  inserto  el  sujeto  de  la  alfabe- 
28  tlzacibn. 
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La  alfabetizacibn  tiene,  adembs,  efectos  socia- 
les y psicolbgicos.  A travbs  de  ella,  el  individuo  neo- 
lector inicia  con  armas  propias  el  enfrentamiento  a 
una  situacibn  vlvida  con  vergQenza  y deserbdito  per- 
sonal, pasando  en  su  comunidad  de  su  condicibn 
analfabeta  a la  de  “miembro  instruido”.  La  alfabeti- 
zacibn ayuda  a liberarlo  de  una  relacibn  de  depen- 
dence y de  un  sentimiento  de  inferioridad;  ello  es 
mbs  claro  aOn  cuando  los  alfabetizados  correspon- 
den  a grupos  minoritarios  y a la u mujeres,  catego- 
ries especialmente  desfavorecids.s  en  el  piano  de  la 
condicibn  social  y del  poder.  En  suma,  llegar  a ser 
alfabetlzado  amplla  por  sf  mlsmo  el  sentido  de  su  pro- 
pio  valor  y eficacia,  lo  que  conlleva  mejores  armas 
para  adaptarse  ai  cambio  e,  incluso,  mayor  disposi- 
cibn  para  arrlesgarse  en  funcibn  de  un  desarroilo  so- 
cial, econbmlco,  y politico  mbs  Justo. 

Pero  la  alfabetizacibn  debe  verse  tambibn  des- 
de  otro  bngulo.  Elia  es  expresibn  dei  derecho  a edu- 
car,  de  la  democratizacibn  de  la  funcibn  social  de  edu- 
car  que  es,  como  veremos,  element  fundamental  en 
la  construccibn  de  la  democracia. 

Es  conocido  que  luego  de  los  impactantes  efec- 
tos sociales  y educativos  que  tuvieron  acciones  ma- 
sivas  y moviiizadoras  de  alfabetizacibn,  sus  dirigen- 
tes  se  preguntaron  si  los  mbs  beneficlados  con  ella 
fueron  los  adultos  alfabetizados  o,  mbs  bien,  los  jb- 
venes  brlgadistas  alfabetizadores  que  a partir  del  con- 
tact con  una  nueva  realidad  y de  su  propio  autodes- 
cubrimiento  de  capacidades  y valores  desconocldos, 
se  sintieron  socialmente  utiles  a su  pals  y profunda- 
mente  revalorados.  En  efecto,  particularmente  en  los 
programas  masivos  pero  tambibn  en  otros  tipos  de 
micro  o mbs  convencional,  la  alfabetizacibn  consti- 
tuye  un  ejercicio  democrbtico  por  ei  que  el  problems 
de  los  analfabetos  es  asumido  como  propio  por  toda 
o gran  parte  de  la  sociedad  con  acceso  al  bien  edu- 
cativo  de  la  lectoescrltura.  El  contacto  de  los  alfabe- 
tizadores con  una  realidad  —a  veces  no  imaginada— 
de  injusticia,  de  faita  de  servlcios,  de  pobreza,  pue- 
de  constituir  un  formidable  mecanismo  de  toma  de 
conciencia  sobre  la  necesidad  de  una  real  democra- 
tizacibn en  el  acceso  a la  educacibn  y a ios  bienes 
bbsicos. 

Es  importante,  sin  embargo,  superar  los  enfo- 
ques  tradiclonales  para  promover  la  alfabetizacibn, 
condicionados  por  ei  fantasma  del  anaifabetismo  co- 
mo “flagelo”,  “plaga”  o “dafto”  que  debe  o puede 
ser  erradicado,  utiiizbndoio  como  letrero  para  carac- 
terizar  a los  analfabetos  como  “vlctimas”  que  debie- 
ran  ser  redimidas.  Tiene  que  partirse,  mbs  bien,  de 
ubicar  a las  competencias  de  la  alfabetizacibn  como 
previas  a cualquler  otro  tipo  de  educacibn,  como  Gnl- 
cas  herramientas  efectivas  para  tener  acceso  y pro- 
curar  informacibn,  para  crear  nuevos  conocimientos 
y,  fundamentalmente  ser  la  base  para  la  adquisfeibn 
de  nuevas  habilidades  para  la  vida. 

La  definicibn  de  alfabetizacibn  y las  necesida- 
des  bbsicas  de  aprendizaje  cambian  junto  con  el  cam- 
bio social,  econbmlco  y cultural.  La  alfabetizacibn, 
entonces,  no  deblera  ser  llmitada  y estbtica,  referida 
sblo  a aspectos  orales,  escritos  o matembticos,  si- 
no, mbs  bien,  evoiuclonar  hacia  diversas  y cambian- 
tes  necesidades.  Serb  entonces  asunto  de  cada  pals, 
cbmo  deflnir  y aplicar  mejor  la  alfabetizacibn  y los 
conocimientos  bbsicos,  cbmo  dar  oportunldades 
apropiadas  a cada  Individuo  y comunidad  y cbmo  en- 
contrar  mecanismos  para  seguir  mejorando  ia  amplia- 
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ci6n  de  metas,  ei  uso  de  instrumentos  y la  determi- 
nacidn  de  contenidos  de  aprendizaje.  As(,  para  mu- 
chas  sociedades,  ciertas  competenclas  y 
conocimientQS  bdsicos,  como  los  que  afectan  la  sa- 
lud,  la  nutricidn  y los  cuidados  del  nlfto  o los  referi- 
dos  a determlnadas  formas  de  produccldn  y produc- 
tividad,  no  pueden  esperarei  establecimiento  de  pro- 
gramas  de  alfabetizacidn.  Es  evidente  que  la 
transmisldn  de  estos  conocimientos  y los  contenidos 
del  aprendizaje  bdslco  que  requieren,  serdn  faciiita- 
dos  con  la  alfabetizacidn,  mas  ei  logro  de  6sta  no 
debiera  constltuirse  como  prerrequisito. 

Disyuntivas  frente  al  analfabetisir.o 
en  America  Latina 

Confluyen  en  America  Latina  dos  fendmenos 
asociados  estrechamente  con  las  causas  y las  posi- 
bles  opciones  para  superar  el  analfabetismo:  un  con- 
texto  de  aguda  crisis  y recesidn  econdmica  con  efec- 
tos  de  particular  dureza  sobre  crecientes  capas  de 
desposeidos  y,  paraielamente,  procesos  de  demecra- 
tizacidn  polltica  que  tienden  a consolidarse  y cuya 
expresidn  mds  clara  es  ia  progresiva  desaparicidn  de 
reglmenes  militares  autorltarios. 


En  este  contexto  ei  problema  del  analfabetismo 
es  visto  desde  dlferentes  dpticas.  En  el  nlvel  oficial, 
los  palses  de  la  regidn  han  optado  por  comprometer- 
se  a su  superacidn  o disminucidn  drdstica  antes  del 
fin  de  siglo3.  Sin  embargo,  a pesar  de  registrarse  al- 
gunos  considerables  avances  en  materia  de  genera- 
cidn  de  programas  nacionales  — muestra  del  interds 
por  enfrentar  el  problema — , los  resultados  y las  po- 
ilticas  y prdcticas  educatlvas  en  buen  ntimero  de  pal- 
ses no  han  side  coincldentes  con  dicho  compromi- 
se. Causa  central  de  elio  es  ia  debllidad  de  la  ges- 
tidn  de  estados  afectados  por  una  crisis  econdmica 
de  cardcter  estructural  que  ha  influldo  en  la  dismi- 
nucidn del  gasto  social  y en  ia  consiguiente  reduc- 
cidn  de  presupuestos  educativos.  Otro  factor  impor- 
tante  es  el  impacto  de  la  crisis  en  las  poblaciones 
ar.alfabetas  — caracterizadas  por  su  extrema  mise- 
ria,  informaiidad  econdmica  y desorganizacidn 
social—  que  obliga  a todos  los  mlembros  de  la  faml- 
lia  a asumir  roles  econdmicos  e implde  que  puedan 
constltuirse  en  grupo  de  presldn  sobre  la  sociedad 
y los  gobiernos  para  satisfacer  sus  demandas  edu- 
catlvas y socioecondmicas.  Asimismo,  la  persisten- 
te  postergacidn  socioecondmica  y devaluacidn  ofi- 
cial de  lenguas  y expresiones  culturales  en  poblacio- 
nes indlgenas,  asl  como  los  efectos  en  ei 
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analfabetismo  juvenil  de  algunos  pafses  de  guerras 
internas  entre  ejbrcitos  gubernamentales  y grupos  ar- 
mados  opositores,  constituyen  otras  explicaciones 
de  esta  sltuacibn. 

Parateiamente  a dichos  factores,  han  surgldo,  en 
grupos  tecnocrbticos  con  poder  en  las  administraclo- 
nes  centrales  del  sector  publico  y en  organismos  In- 
ternacionales  de  financiamiento  educativo,  una  Cla- 
ra tendencia  a mlnlmizar  y hasta  ignorar  en  sus  prio- 
ridades  el  problema  del  analfabetismo,  con 
argumentos  de  orden  prbctico  y efectista  (“es  mbs 
importante  y necesario  que  alfabetizar,  el  destinar  re- 
cursos  a la  escolarizacibn  de  nlftos,  a obras  de  in- 
fraestructura  educativa,  a materiales  educativos  o a 
la  educacibn  superior”).  Las  razones  que  presentan 
para  devaluar  el  problema  del  iletrlsmo  son  bstas:  la 
considerable  expansibn  observada  entre  1970  y 1985 
de  la  poblaclbn  alfabetizada  por  accibn  de  la  escola- 
rizacibn  (de  110  a 209  mlllones);  el  hecho  de  que  un 
porcentaje  importante  del  volumen  total  de  analfa- 
betos  corresponde  a una  poblaclbn  mayor  de  35  aftos, 
edades  que  diflcultarfan  los  procesos  de  aprendiza- 
je;  y que  el  desarrollo  de  los  pafses  debiera  asentar- 
se  en  los  sectores  mbs  modernos  de  ia  sociedad  lo 
que  demanda,  mbs  bien,  alentar  el  fortalecimiento  de 
determinados  estamentos  de  educacibn  siuperior  que 
posibiliten  los  cuadros  tbcnicos  requeridos  por  ese 
desarrollo.  Se  seftala,  en  sfntesls,  que  este  problema 
puede  resolverse  a travbs  de  la  sola  expansibn  de  la 
matrfcula  escoiar  y que  no  tiene  mucho  sentldo  des- 
tinar los  de  por  sf  escasos  recursos  estatales  a alfa- 
betizar adultos  sin  signlflcatlva  presencla  en  la  vida 
econbmica  actlva. 

Oividan  quienes  asumen  estas  posturas  varies 
aspectos  importantes.  En  primer  lugar,  que  el  proble- 
ma del  analfabetismo  es  un  problema  estructurai  e 
hlstbrlco,  con  relaclones  compiejas  — como  son  las 
de  tipo  btnicocultural—  que  demandan  especial  y cui- 
dadoso  tratamiento.  En  segundo  tbrmino,  la  vigen- 
cia  y gravedad  del  problema  se  expresa  en  el  hecho 
de  que  a pesar  de  los  avances  en  la  expansibn  edu- 
cativa, el  volumen  total  de  analfabetos  absolutos  ha 
permanecldo  en  los  ultimos  20  aftos  en  una  cifra  cer- 
cana  a los  44  mlllones  y que,  como  efecto  de  ia  cre- 
ciente  pobreza  y mlseria  en  ia  regibn,  es  poslble  que, 
de  no  medlar  una  accibn  decidida  e Integral,  esta  ci- 
fra tienda  a mantenerse  e incluso  a crecer.  Otro  ele- 
mento  importante  de  conslderar  es  la  directa  reper- 
cusibn  que  el  analfabetismo  de  adultos  tiene  en  ia 
baja  escolaridad  y en  el  analfabetismo  de  nlftos;  ac- 
tualmente  8.5  mlllones  de  nlftos  en  edad  escoiar  no 
tienen  acceso  a la  escueia  y,  por  vaclos  y deficlen- 
cias  de  ia  escolarizacibn  bbsica,  son  centenares  de 
miles  los  nlftos  que  desertan,  que  replten  y que  son 
expulsados  de  ia  escueia:  los  nlftos  marginados  po- 
bres  requieren  de  espacios,  de  cilmas  familiares  en 
los  que  sean  sus  padres  el  principal  estfmulo  para 
su  asistencia  regular  a la  escueia  (no  es  casual  que 
la  mayor  persistencia  de  madres  de  familia  en  pro- 
gramas  de  alfabetizacibn  sea  porque,  segun  estudios 
realizados,  gran  parte  de  estas  mujeres  desean  alfa- 
betizarse  y educarse  para  poder  ayudar  a sus  hijos 
en  las  tareas  escoiares).  Un  tercer  contra  argumento 
tiene  relacibn  con  ia  necesidad  de  visuallzar  la  alfa- 
betizacibn y educacibn  de  adultos  como  una  extraor- 
dinary inversibn  econbmica  y cfvica  antes  que  co- 
mo problema  de  escasez  de  recursos,  pues,  pese  a 
la  modernizacibn  operadaen  las  socledades  latinoa- 
30  merlcanas,  el  dominio  de  la  lectoescritura  constltu- 


ye  un  factor  necesario  de  sobrevivencla  y de  compe- 
tency social  y ciudadana;  el  adulto  alfabetizado  ten- 
drb  mayor  posibilidad  de  optar  a un  puesto  de  trabajo, 
de  mejorar  su  calificacibn  como  productor,  de  com- 
partir  activamente  la  soluclbn  de  problemas  socia- 
ies  y de  ejercer  su  derecho  a participar  pollticamente. 

No  es  posible  entonces  reducir  el  problema  del 
analfabetismo  a Indices,  variables  y proyecciones  es- 
tadfsticas  o conslderar  su  enfrentamiento  segun  cri- 
terios  estrictamente  economicistas  o “de  eficacia”. 
Es  necesario,  en  cambio,  parti r de  reconocer  que 
constituye  parte  importante  de  la  deuda  social  inter- 
na que  nuestras  sociedades  estbn  en  obligacibn  de 
considerar  y de  pagar  y que,  asimismo,  no  es  una  fa- 
talidad  histbrica  sino  un  problema  posible  y necesa- 
rio de  enfrentar  con  adecuadas  poifticas  y estrate- 
gias  educativas  y socioeconbmicas. 

La  action  regional  en 
materia  de  alfabetizacion 

Es  reconocido  que  ia  existencia  de  voluntad  po- 
litics y de  recursos  materiales  son  factores  esencia- 
les  para  enfrentar  con  bxito  e!  analfabetismo  y que 
el  rol  de  los  estados  es  decisivo  para  generar  rneca- 
nismos  que  regulen  la  satisfaccibn  de  demandas  so* 
dales  y para  transferir  recursos  a los  sectores  mar- 
ginales.  La  complejidad  del  problems  obliga,  sin  em- 
bargo, a buscar  respuestas  metodologicas 
apropiadas,  modelos  organizativos  coherentes,  per- 
sonal calificado  y partir  de  la  propia  reaiidad  socioe- 
conbmica  y cultural  del  analfabeto  para,  en  las  ac- 
tuates condlciones  de  escasez  de  recursos,  superar 
ia  exciusibn  educativa  de  la  que  el  analfabetismo  es 
principal  expresibn. 

La  historia  de  la  alfabetizacibn  latinoamericana 
se  ha  caracterizado  por  errores  de  enfoque  y por  es- 
trategias  tradicionales  expresadas  en  “campaftas” 
coyunturales  sin  iogros  sblidos  y efectos  educativos 
duraderos;  el  Ideaiismo  y voluntarismo  que  animb  a 
muchas  de  estas  iniciativas  no  fue  suficiente  para 
aproximarse  a objetivos  y metas  trazados,  superados 
por  una  realidad  diflcil  de  modificar.  Las  acciones  na- 
cionales  de  alfabetizacibn  de  Cuba  (1960)  y de  Nica- 
ragua (1980)  por  su  masividad,  bxito  e impacto  siguen 
constituyendo  referentes  obllgados  para  demostrar 
que  la  alfabetizacibn  nacional  es  posible  si  se  dan 
singula/es  circunstancias  sociopolfticas  de  transfor- 
macibri  nacional,  con  efectos  en  alfabetizados  y al- 
fabeth.adores  que  trascienden  lo  educativo.  A partir 
de  estas  exitosas  experiencias,  se  observa  en  ia  re- 
gibn una  proclividad  a tomarlas  como  “modelos”  por 
alcanzar  y,  por  razones  contrapuestas,  a rechazar  to- 
da  posibilidad  de  semejanza  o asociacibn  con  dichas 
estratagias  nacionaies.  Ambos  casos,  la  ideaiizacibn 
y el  rechazo  extremos,  se  dan  por  razones  mbs  ideo- 
ibglcas  que  tbcnicas;  tratar  de  extrapolar  y universa- 
lizar  las  experiencias  cubana  y nicaragQense  ha  con- 
tribuido  muchas  veces  a distorsioriar  la  viabilidad  de 
iniciativas  de  alfabetizacibn,  diflcultbndose  ia  obten- 
cibn  de  aproximaclones  mbs  cercanas  a la  realidad 
y a las  posibilidades  de  cada  contexto  nacional. 

Ahora  bien,  la  presente  dbcada  ha  sido  particu- 
larmente  fructlfera  respecto  a las  precedentes,  en  ma- 
teria de  esf uerzos  sostenidos  por  encarar  renovada- 
mente  la  alfabetizacibn  como  accibn  coiectiva  nacio- 
nal y regional.  Destacan  la  influyente  accibn  del 


menclonado  Proyecto  Principal  de  Educacldn  en  Ame- 
rica Latina  y el  Carlbe  (PPE),  vlgente  desde  1981,  as( 
como  diversas  iniciativas  de  tlpo  no  gubernamentai 
a travbs  de  procesos  micro  y “alternatives”  de  alfa- 
betizacibn. 

La  alfabetizacibn  en  el  PPE  representa  el  expre- 
so  reconocimiento  en  los  estados  de  la  relaclbn  en- 
tre  analfabetismo,  pobreza  crltlca  y democracia  poll- 
tlca  Inconclusa.  En  el  contexto  de  esta  accibn  regio- 
nal se  han  acumulado  numerosas  experiences 
naclonales4  en  procesos  que  con  dlversos  bnfasls  y 
enfoques,  buscan  redeflnir  la  idea  mlsma  de  alfabe- 
tizacibn, recuperar  crlticamente  las  experiences  na- 
cionales  acumuladas  y generar  nuevas  formas  de  coo- 
peracibn  entre  los  palses  y entres  bstos  y los  orga- 
nlsmos  de  apoyo  tbcnico  y financlero.  La  estrategla 
del  PPE,  aprobada  por  los  representantes  estatales, 
se  fundamenta  en  el  reconocimiento  de  que  superar 
el  problema  del  analfabetismo  es  tarea  que  corres- 
ponde  esencialmente  al  Estado,  pero  que,  a la  vez, 
ello  no  serb  posible  sin  la  activa  presence  de  la  po- 
biacibn  y de  las  instituciones  de  la  sociedad  civil.  Se 
observa,  asimismo,  claridad  para  concebir  la  alfabe- 
tizacibn  como  una  accibn  de  doble  propbsito:  con  jb- 
venes  y adultos  analfabetos  absoiutos  que  no  tuvie- 
ron  acceso  a la  escuelay,  paralelamente,  la  alfabeti- 
zacibn  con  niflos,  incentivando  a la  escueia  primaria 
a cumplir  con  mbs  eflcacia  y calldad  su  accibn  alfa- 
betizadora;  la  primera  se  da  como  accibn  remedial 
y tardla  y la  segunda  como  accibn  preventiva  del  anal- 
fabetismo adulto. 

Los  resultados  iniciaies  de  este  proyecto  regio- 
nal son  heterogbneos  en  su  grado  de  impacto  sobre 
el  iietrisn.o  en  los  diferentes  palses  y,  a pesar  de  los 
evidentes  progresos  realizados,  son  insuflclentes  res- 
pecto  a e meta  de  alfabetizacibn  universal  antes  del 
afio  2000.  Se  puede  afirmar  que  de  mantenerse  los 
actuales  Indices  de  disminucibn,  el  numero  de  anal- 
fabetos se  reducirla  a fines  de  slglo  en  poco  mbs  de 
sels  mlllones  y quedarlan  38  rnillones  de  anaifabe- 
tos  para  confirmar  la  utopia  de  dicha  meta.  El  carbc- 
ter  procesal  que  tiene  este  proyecto  regional  se  ex- 
presa  en  la  decisibn  de  sus  mecanismos  operativos 
para  dar  particular  bnfasis,  en  1989,  a una  evaiuaclbn 
proyectiva  de  los  programas  naclonales  de  alfabeti- 
zacibn que  posibilite  la  generacibn  de  pollticas  edu- 
cativas  y estrategias  alternatives  para  enfrentar  con 
mejores  armas  el  analfabetismo  en  el  perlodo 
1990-2000. 

La  sociedad  civil,  a travbs  de  multiples  institu- 
ciones no  gubernamentales  (de  tlpo  eclesiai,  de  edu- 
cacibn  popular,  centros  de  promocibn,  etc.)  y de  or- 
ganizaciones  populares,  ha  asumldo  con  diversos  gra- 
dos  de  autonomfa  y eficacia  sus  tareas  de 
alfabetizacibn.  Son  relevantes  los  esfuerzos  en  ma- 
teria de  alfabetizacibn  biiingOe  intercultural  lievados 
a cabo  en  Ecuador  tanto  por  la  Universidad  Catblica 
como  por  la  Confederacibn  de  Nacionalidades  Indl- 
genas  del  Ecuador;  los  encuentros  y las  publicacio- 
nes  sobre  alfabetizacibn  promovidos  por  CELADEC; 
las  investlgaciones  sobre  procesos  de  aprendizaje  en 
la  enseftanza  de  las  matembticas  que  desarrollan  or- 
ganlzaciones  no  gubernamentales  de  las  Naciones 
Unidas  (ONGs)  colombianas;  la  asociacibn  de  la  ai- 
fabetizacibn  de  mujeres  con  derechos  civicos  promo- 
vida  por  entidades  peruanas;  los  apoyos  a la  alfabe- 
tizacibn utilizando  medios  masivos  por  instituciones 
afilladas  a la  Asociacibn  Latinoamericana  de  Educa- 


cibn  Radiofbnlca,  asl  como,  la  reciente  creacibn  de 
la  Red  de  Apoyo  a la  Accibn  Alfabetizadora  por  el 
Con>sejo  de  Educacibn  de  Adultos  de  Ambrica  Latina. 

Buen  numero  de  acciones  no  gubernamentales 
de  alfabetizacibn,  han  surgido  ante  la  falta  de  inicia- 
tivas  e inoperancia  de  la  accibn  estatal  y se  caracte- 
rizan  por  su  carbcter  contestatario  y alternative  a las 
de  tipo  gubernativo.  Son  expresiones  de!  tradiclonal 
divorclo  entre  Estado  y sociedad  civil,  agudizado  por 
actitudes  controladoras  y excluyentes  de  entes  pu- 
biicos  y por  la  tendencia  a una  vislbn  homogbnea  y 
estrecha  del  Estado  por  parte  de  ONGs,  atribuybn- 
dole  todos  los  defectos  de  gestibn  antlpopuiar.  Mien- 
tras  los  programas  oficiales  de  alfabetizacibn  han 
buscado  legitimidad  ante  la  poblacibn  y formas  para 
su  control  a travbs  de  programas  masivos,  las  ONGs 
surgen  en  pianos  locales  con  predominio  rural,  enfa- 
tizando  una  participacibn  en  la  alfabetizacibn  que 
pueda  afectar  las  estructuras  de  micropoder.  Se  ob- 
serva, sin  embargo,  como  producto  de  situaciones 
de  redemocratizacibn  de  muchos  palses  latinoame- 
ricanos  una  inclinacibn  a concertar  esfuerzos  entre 
programas  publicos  no  gubernamentales,  revisando 
concepciones  y actitudes  arraigadas,  repiantebndo- 
se  anteriores  roles  en  tareas  mbs  ampllas  y plurales 
que  tengan  como  funcibn  legitimadora  una  opcibn 
por  el  cambio  social  en  beneficio  de  los  grupos  mbs 
afectados  por  la  marginacibn. 

Los  efectos  de  estas  iniciativas  nacionaies  e ins- 
titucionales  no  pueden  medlrse  sblo  a travbs  de  las 
cifras  de  aifabetizados  que  arrojen  sus  programas. 
Los  progresos  alcanzados  en  materia  de  alfabetiza- 
cibn se  evidencian,  mas  bien,  por  aspectos  como  los 
sigulentes: 

— Existe  mayor  conciencia  colectiva  sobre  la  impor- 
tancia  de  alfabetizar  para  democratizar  la  educacibn 
y la  sociedad.  Asimismo,  se  observa  un  mayor  reco- 
nocimiento de  la  complejldad  del  problema  del  anal- 
fabetismo: se  estb  asignando  especial  valor  a la  pla 
niflcacibn  y a la  evaiuaclbn  de  los  programas  de  al- 
fabetizacibn, tratando  de  superar  anteriores 
experiencias  de  campaftas  signadas  por  el  volunta- 
rismo  y la  Improvlsacibn.  La  prbctlca  mlsma  de  estu- 
dios  realizados  seftalan  con  claridad  que  alfabetizar 
no  es  sblo  un  problema  de  mbtodos  o tbcnicas.  Asl, 
por  ejemplo,  se  evidencia  la  decisiva  relacibn  que  tie- 
ne con  la  vigencla  del  analfabetismo  en  Ambrica  La- 
tina, la  influencia  de  prbcticas  orales  que  son  patri- 
monio  de  cuituras  indlgenas  bgrafas  --con  modos 
concretos  de  crear,  organizar  y transmitir  conocimlen- 
tos — y que  tambibn  se  presentan  en  comunidades 
campesinas  y urbanas  no  indigenas,  en  las  que  per- 
ciben  serias  dlflcuitades  en  sus  estudiantes  para  uti- 
lizar  los  cbdlgos  escritos. 

— Es  creciente  la  asociacibn  del  bxito  de  la  alfabe- 
tizacibn con  el  aiiento  de  un  sostenldo  esfuerzo  de 
postalfabetizacibn  y educacibn  de  adultos  y,  parti- 
cularmente,  con  la  necesidad  de  superar  el  denomi- 
nado  “fracaso  escolar”  posibilltando  la  alfabetizacibn 
y educacibn  de  niftos  en  edad  escolar,  asl  como  su 
permanencia  en  la  escueia.  Los  estudios  promovidos 
por  Investigadoras  como  Emilia  Ferreiro  en  Mbxico, 
Brasil  y Argentina  sobre  alfabetizacibn  de  niftos,  son 
de  extraordlnaria  importancia  y pueden  constltuirse 
en  bases  de  alternativas  didbcticas  para  enfrentar  el 
fracaso  de  la  alfabetizacibn  iniciai  en  la  escueia  pu- 
blics. 
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— El  reconoclmiento  de  la  correlacibn  entre  analfa- 
betlsmo  y pobreza  ha  estimulado  en  varios  pafses  la 
necesldad  de  prlorlzar  y dar  tratamlento  especial  al 
iletrlsmo  en  grupos  de  poblaclbn  en  situacibn  de  pre- 
carledad  educatlva.  Se  registra  un  Incremento  nota- 
ble de  proyectos  de educacibn  bilingtie  dlrigldos  tanto 
a adultos  como  a nifios  indlgenas,  avanzbndose  en 
el  reconoclmiento  oflclal  de  la  diversidad  llngulstica 
y cultural  como  valores  y rlqueza  por  preservar;  la  al- 
fabetlzacibn  bilingOe  no  presenta,  sin  embargo,  equi- 
llbrlo  en  el  tratamlento  de  las  lenguas  Indlgenas  res- 
pecto  a !a  oficial  o dominante,  debldo  no  sblo  a op- 
clones  estatales  por  prlvilegiar  la  castellanizacibn 
sino  tambibn  a la  necesidad  que  tienen  los  indlge- 
nas por  aproplarse  del  castellano  como  medio  de  co- 
municacibn  intercuitural.  Crece,  asimismo,  la  impor- 
tance que  se  da  al  analfabetismo  femenino,  particu- 
larmente  el  de  las  madres,  como  fenbmeno  que  Inclde 
directamente  en  las  tasas  de  mortalldad  Infantil  y en 
el  ausentlsmo  o desercibn  de  nifios  en  la  escuela; 
son  numerosos  los  programas  de  atencibn  materno 
infantil  que  Incluyen  acciones  de  alfabetizacibn  as! 
como  ios  materiales  educatlvos  con  contenidos  orien- 
tados  a la  mujer  como  depositaria  de  la  cultura  y ac- 
tivadora  esencial  de  la  educacibn  de  sus  hijos. 

— El  analfabetismo  funcional  con  sus  expresiones  de 
regresibn  y de  limitaciones  de  comprensibn  de  flui- 
dez  de  la  lengua  escrita  y del  cblculo  para  enfrentar 
los  desaffos  inherentes  a la  modernizacibn  de  nues- 
tras  sociedades,  comienza  a ser  analizado  y enfren- 
tado.  Es  singular  la  actual  experience  de  alfabetiza- 
cibn en  Ecuador,  caracterizada  por  la  masiva  movili- 
zacibn  de  70  mil  jbvenes  y por  una  estrategia  tbcnico 
pedagbgica  que  considera  como  elemento  fundamen- 
tal la  dlfusibn  semanal  en  todo  el  pa(s  de  250  mil  do- 
cumentos  de  trabajo,  elaborados  sobre  la  base  de  In- 
formes solicitados  a centros  no  gubernamentales  de 
Investigacibn,  que  constituyen  diagnbsticos  cientffi- 
cos  y actualizados  sobre  dlstintos  temas  que  se  abor- 
dan  en  el  proceso  de  alfabetizacibn  nacional:  salud, 
vivienda,  propiedad  agraria,  trabajo,  situacibn  de  la 
mujer,  nifiez,  etc. 

— El  resultado  de  estudios,  reuniones  tbcnicas  e in- 
vestlgaciones  regionales,  se  expresa  en  numerosas 
publicaciones  especializadas  que,  en  conjunto,  repre- 
sentan  un  considerable  esfuerzo  editorial  que  estb 
poslbllltando  un  tratamiento  cientlfico  de!  analfabe- 
tismo y la  dlfusibn  de  Ideas  y experlencias  innovado- 
ras  en  la  reglbn. 

Estos  logros  son  valiosos,  mbxlme  si  se  consi- 
dera que  son  obtenidos  en  una  dbcada  signada  por 
la  crisis  y la  recesibn  econbmica  que  reducen  la  ca- 
pacldad  de  los  palses  y de  las  ONGs  para  reallzar 
una  accibn  mbs  vasta  y efectiva. 


Ano  Internacional  de  la  Alfabetizacion 

1990,  Afto  Internacional  de  la  Alfabetizacibn 

(AIA),  nos  recuerda  \<>  persistence  del  analfabetismo 
como  uno  de  lospiinolpales  desaflos  de  nuestra  bpo- 
ca  y el  terrible  contrast  entre  una  sociedad  mundial 
o opulenta  y la  actual  necesidad  de  consagrar  tanta 
- energla  y tantos  esfuerzos  para  resolver  un  proble- 
| ma  que  — desde  el  punto  de  vista  tbcnlco  y 
5 econbmlco—  la  humanidad  estb  desde  hace  tiempo 
• en  condiclones  de  superar.  Este  AIA  servlrb  para  asu- 
32  mir  que  la  conquista  del  cosmos,  la  computacibn,  ia 


biotecnologla,  la  energla  nuclear  y ia  revolucibn  cien- 
tlfico tbcnica,  son  aun  insuficlentes  y distorsionan- 
tes  en  un  mundo  con  cerca  de  900  millones  de  anal- 
f abet  os. 

El  sentlmiento  contradictorio  que  produce  la  pro- 
clamaclbn  del  AIA  tendrla  que  posibilitar  se  renue- 
ven  ios  esfuerzos  a nivel  mundial  y latinoamericano 
por  superar  el  problema  y,  a la  vez,  por  asociar  la  al- 
fabetizacibn a las  ideas  de  paz,  de  democratizacibn 
de  nuestras  sociedades  y de!  cumplimiento  efectivo 
de  la  Declaracibn  Universal  de  Derechos  Humanos. 
Se  dice,  con  razbn,  que  el  mundo  no  puede  preten- 
der conocer  ni  paz  ni  estabilidad  mientras  enormes 
contlngentes  de  hombres  y mujeres  sigan  confina- 
dos  en  la  Ignorancia  y miseria;  un  real  proceso  de 
pacificacibn  mundial  tendrla  que  destinar  a otros  fi- 
nes, como  la  alfabetizacibn  y educacibn  de  adultos 
y nifios,  las  increlbies  sumas  destinadas  a la  carrera 
armamentista.  Es  absolutamente  irracional  que  los 
palses  Industrializados  concedan  veinte  veces  mbs 
crbditos  al  sector  militar  que  a la  ayuda  en  el  Tercer 
Mundo,  y que  en  los  palses  mbs  pobres  los  gastos 
militares  excedan  en  un  tercio  los  gastos  publicos 
en  educacibn  y correspondan  al  triple  de  la  inversibn 
en  salud. 

1990  debiera,  por  ello,  ser  el  inicio  de  una  ac- 
cibn colectiva  consciente  y osada.  Tal  como  sefiala 
Paulo  Freire,  “una  dosis  de  insensatez  es  absoluta- 
mente fundamental  en  una  pedagogla  de  la  indigna* 
cibn”,  como  la  que  genera  la  situacibn  analizada. 

El  Afto  Internacional  de  la  Alfabetizacibn  es  oca- 
sibn  propicla  para  una  serla  y rigurosa  lectura  del 
mundo  por  parte  de  qulenes  propicien  y apoyen  ia 
alfabetizacibn.  Es  ocasibn  para  superar  ia  improvi- 
sacibn,  para  asumlr  con  competencia  cientlfica  y pe- 
dagbgica la  enseftanza-aprendizaje  con  nifios  y adul- 
tos analfabetos.  Es  oportunidad  para  lograr  una  al- 
fabetizacibn mbs  eficaz  realizbndola  con  la 
participacibn  de  los  propios  interesados,  convertidos 
en  sujetos  de  su  educacibn  con  conciencla  de  la  ne- 
cesidad de  su  compromiso  personal.  Es,  en  slntesis, 
coyuntura  que  poslbllita  la  reflexibn  y la  accibn  soll- 
daria. 


Notas 

1.  Art.  26  (1)  “Toda  persona  tlene  derecho  a la 
educacibn.  La  educacibn  debe  ser  gratuita  al  menos  en 
lo  concerniente  a la  instruccibn  elemental  y 
fundamental.  La  Instruccibn  elemental  Serb 
obligatoria. . .” 

2.  La  Declaracibn  de  la  Cuarta  Conferencla 
Internacional  sobre  Educacibn  de  Adultos,  celebrada  en 
el  local  de  la  Unesco  en  Paris  (marzo,  1985),  hizo 
especial  bnfasis  en  este  derecho,  tal  como  se 
desprende  de  los  sigulentes  extractos: 

“El  derecho  de  aprender  es: 

— el  derecho  de  leer  y escrlblr, 

— el  derecho  de  cuestlonar  y reflexlonar, 

— el  derecho  a la  imaginaclbn  y a la  creaclbn, 

— el  derecho  de  leer  su  medio  y de  escrlblr  la  historia, 

— el  derecho  de  tener  acceso  a los  recursos 
educatlvos, 

— el  derecho  de  desarrollar  sus  competenclas 
Individuals  y colectlves. 

El  derecho  de  aprender  es  un  instrument 
Indispensable  desde  ahora  para  la  supervlvencla  de  la 
humanidad. . . 
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Si  se  quiere  que  las  poblaciones  satisfagan  sus 
necesidades  esenclales,  Incluso  alimenticias,  ellas 
deben  tener  el  derecho  a aprender. 

Si  se  quiere  que  las  mujeres  y los  hombres  vivan 
en  buena  salud,  ellos  deben  tener  el  derecho  a 
aprender. 

Si  se  quiere  evitar  la  guerra,  es  necesario  aprender  a 
vivir  en  paz,  aprender  para  comprenderse. 

Aprender  es  ta  patabra  clave. 

Derecho  fundamental  del  hombre,  su  legitlmidad  es 
universal. . 

3.  Desde  1981  con  apoyo  de  la  Unesco  y otros  organismos 
internacionales,  estb  vigente  un  Proyecto  Principal  de 
Educaclbn  en  America  Latina  y el  Carlbe,  que,  teniendo  como 
horizonte  temporal  el  afto  2000,  asume  como  objetivos  la 
generallzacibn  de  la  educacibn  bbsica  para  nlftos  en  edad 
escolar,  la  ellminacibn  del  analfabetlsmo  y la  mejora  de  la 
calidad  y eficlencia  de  los  sistemas  educativos. 

4.  Han  side  14  los  programas  naclonales  de  alfabetizacibn 
iniciados  y continuados  en  el  marco  de  este  proyecto 
regional.  Sus  concepciones  y estrategias  operativas 
obedecen  a priorldades  aslgnadas  a la  alfabetizacibn,  en 
situaciones  soclopollticas  con  diferenciadas  motivaciones 
y opciones  de  desarrollo. 
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Nuevas  perspectivas 

EN  LA  ENSENANZA 
DE  LA  LECTURA 


La  Asociacidn  Internacional  de  Lectura  ha  publicado,  como  parte 
del  Proyecto  de  Desarrollo  Profesional  "Gertrude  Whipple”,  una  gula 
prdctica  que  sintetiza  los  resultados  de  las  investigaciones  mds  re- 
cientes  acerca  de  la  ensehanza  de  la  lectura. 

Aqul  traducimos  algunas  de  las  entradas  referidas  a temas  que,  sin 
lugar  a dudas,  concltan  el  interds  permanente  de  nuestros  lectores. 


Lineamientos  generates 
para  la  formulacion 
de  preguntas 

La  formulacidn  de  preguntas  puede 
guiar  y ampliar  eficazmente  la 
comprensidn.  Los  maestros  pueden 
promover  el  pensamiento  crltico 
mediante  la  formulacidn  de 
preguntas  cuidadosamente 
preparadas  sobre  niveles 
superiores.  Al  mismo  tiempo, 
deben  evitar  demasiadas  preguntas 
puntuales  de  bajo  nivel  que  exlgen 
una  sola  respuesta  correcta.  Las 
preguntas  anteriores  a la  lectura 
ayudan  a los  estudiantes  a 
centrarse  en  las  ideas  y los 
34  conceptos  principals. 


Antes  de  leer,  hacer  que  los 
estudiantes  generen  preguntas 
acerca  de  un  tdpico  o concepto. 
Luego,  despuds  de  la  lectura, 
formular  preguntas  tales  como: 
“tQud  preguntas  permanecen  aim 
sin  respuesta?".  “cQud  es  lo  que 
hizo  el  autor  para  hacer  sentir  o 
pensar  al  lector  de  una 
determinada  manera?".  “^Cdmo 
utilizd  el  autor  el  lenguaje  para 
trasmitir  una  idea  en  particular?”. 
“tQud  evidencla  dio  el  autor?". 

Mediante  la  fomiulacldn  de 
preguntas  preeictivas  y 


especulativas  los  maestros 
muestran  pautas  para  alentar  a los 
alumnos  a elaborar  sus  propias 
preguntas.  Los  estudiantes  que  se 
formulan  preguntas  participan  en 
un  automonitoreo  que  los  conduce 
a comprender  y aprender  en  forma 
independiente. 

Pruebe  esperar  de  3 a 5 segundos 
despuds  de  formular  una  pregunta, 
permitlendo  a los  estudiantes 
procesar  la  pregunta  y elaborar  la 
respuesta. 

Conley,  1987 


Relation 

pregunta-respuesta 
Estrategias  para 
generar  respuestas 

Procedimiento 

1.  La  primera  estrategia  para 
responder  a una  pregunta,  AHI 
MISMO,  es  encontrar  las  palabras 
usadas  para  formular  la  pregunta  y 
observar  el  resto  de  las  palabras 
de  esa  oracibn  para  encontrar  la 
respuesta.  La  respuesta  estb 
dentro  de  una  sola  oracibn. 

2.  La  segunda,  PENSAR  Y 
BUSCAR,  tambibn  involucra  a una 
pregunta  que  tiene  su  respuesta  en 
el  texto,  pero  esta  pregunta 
requiere  informacibn  de  mas  de 
una  oracibn  o pbrrafo. 

3.  La  tercera  relacibn  POR  Ml 
MISMO,  representa  una  pregunta 
cuya  respuesta  debe  ser  hattada 
por  el  conocimiento  previo  del 
lector. 

4.  La  cuarta  estrategia,  EL 
ESCRITOR  Y YO,  representa  una 
pregunta  interpretativa  ligeramente 
diferente.  La  respuesta  puede  ser 
encontrada  en  el  conocimiento 
previo  del  propio  lector,  pero  no 
tendrla  sentido  a menos  que  el 
lector  haya  leldo  el  texto. 

5.  Cuatro  principios  de  ensefianza 
para  trabajar  con  la  relacibn 
pregunta-respuesta. 

* Brindar  retroalimentaci  bn 
inmediata. 

* Avanzar  de  textos  mbs  breves  a 
textos  mbs  largos. 

* Construir  independencia  guiando 
a los  alumnos  de  actividades 
grupales  a actividades 
independientes. 

* Proveer  la  transicibn  desde  tareas 
sencillas  a las  mbs  diflciles. 

6.  Ensefiar  a los  estudiantes  estas 
cuatro  estrategias  y cbmo 
determinar  la  diferencia.  La 
investigacibn  demuestra  que  la 
comprensibn  de  la  relacibn 
pregunta-respuesta  aumenta  los 
logros  de  los  estudiantes. 

Raphael,  1984 

Modelos  de  lectura: 
pensar  en  voz  alta 

Para  despejar  el  misterio  que  rodea 
al  proceso  de  comprensibn  los 


maestros  pueden  formular  sus 
propios  pensamier.tco  a medida  en 
que  leen  oralmente.  Este  detallado 
proceso  de  hacer  conocer  los 
pensamientos  se  ha  designado 
como  "pensar  en  voz  alta”. 

1.  Seleccionar  un  texto  para  leerlo 
en  voz  alta,  que  presente 
dificultades,  contradicciones, 
ambiguedades,  o palabras 
desconocidas.  A medida  en  que  el 
maestro  lee  en  voz  alta,  los 
estudiantes  lo  siguen 
silenciosamente,  atendiendo  al 
modo  en  que  enfoca  los  puntos 
que  presentan  problemas. 

2.  Seleccionar  instancias 
especificas  cuando  se  quiebra  la 
comprensibn  y modelar  para  los 
estudiantes  distintas  formas  de 
encarar  cada  una. 

3.  Recordar  los  siguientes  puntos 
durante  el  proceso  de  "pensar  en 
voz  alta": 

* Hacer  predicciones  (desarrollar 
hipotesis):  "A  partir  del  tltulo, 
puedo  predecir  que  esta  seccion 
nos  dirb  cbmo  se  hacia 
antiguamente  para  atrapar  las 
ballenas".  “En  la  parte  siguiente, 
pienso  que  encontraremos  el  por- 
qub  el  hombre  volb  hacia  el 
huracan."  “Pienso  que  esto  es  una 
descripcibn  de  un  juego  de 
computacion." 

* Describir  el  cuadro  que  la 
informacibn  procesada  le  esta 
formando  en  su  mente  (desarrollo 
de  imbgenes):  “Tengo  una  imagen 
de  esta  escena  en  mi  mente.  El 
coche  estb  en  un  camino  oscuro, 
probablemente  angosto,  no  hay 
otros  coches  en  los  alrededores”. 

* Formular  analoglas  mediante  la 
vinculacion  del  conocimiento  previo 
con  la  nueva  informacibn  del  texto: 
"Esto  es  como  la  vez  que 
condujimos  hasta  Boston  y tuvimos 
un  pinchazo.  Estbbamos 
preocupados  y tuvimos  que 
caminar  tres  millas  en  busca  de 
ayuda". 

* Comentar  puntos  confusos 
(monitoreo  de  la  comprensibn  en 
proceso):  “Esto  simplemente  no 
tiene  sentido.”  "Esto  es  diferente 
de  lo  que  esperaba." 

* Ejemplificar  las  estrategias  de 
monitoreo  para  corregir  las 
demoras  en  la  comprensibn:  “Mejor 
que  lea  nuevamente”.  “Tal  vez 
seguirb  leyendo  para  ver  si  se 


aclara."  “Mejor  cambio  la  imagen 
mental  que  me  he  hecho  de  este 
cuento.”  “Esta  es  una  palabra 
nueva  para  ml.  Mejor  que  verifique 
el  contexto  para  entenderla". 

Despubs  de  vr  >as  experiencias  de 
modelado  los  estudiantes  pueden 
practicar  con  sus  compatieros  el 
“pensar  en  voz  alta”,  turnandose 
para  leer  oralmente  y para 
compartir  los  pensamientos.  Al 
comienzo  deberbn  usar  materiales 
cuidadosamente  seleccionados 
(cortos,  con  problemas  obvios). 
Finalmente,  se  debe  alentar  a los 
lectores  a practicar  estrategias  de 
"pensamiento  en  voz  alta",  a 
medida  en  que  realizan  las  tareas 
asignadas  de  lectura  silenciosa  en 
forma  independiente. 

Ensefianza  de  ia 
inferencia 

Los  estudiantes  necesitan  que  se 
les  ensehe  cbmo  hacer  inferencias. 
Necesitan  darse  cuenta  de  que  las 
inferencias  estbn  en  todos  lados  y 
que  durante  el  proceso  de  la 
lectura  una  inferencia  puede  ser  (y 
a menudo  debe  ser)  modificada. 

Diez  inferencias  principales  cubren 
la  mayor  parte  del  total  de  las 
necesidades  de  los  estudiantes. 

Estas  inferencias  estan 
enumeradas  en  la  pagina  36. 

Lo  que  estb  en  la  pagina  de 
lectura  mas  lo  que  estb  en  la 
mente  del  lector  es  igual  a la 
inferencia. 

Cinco  pasos  directos  de 
ensefianza: 

1.  ENSENAR.  El  maestro  lee  un 
pasaje  y especifica  el  tipo  de 
inferencia  que  ha  de  hacerse.  El 
maestro  modela/demuestra,  habla, 
ejemplifica,  luego  de  la  lectura  del 
pasaje.  Hace  una  lista  e identifica 
las  PALABRAS  CLAVES,  y luego  en 
una  discusion  mediante  la 
estrategia  de  “pensar  en  voz  alta", 
explica  de  qub  manera  las  palabras 
claves  ayudan  a una  lectura 
inferencial. 

2.  PRACTICAR.  Los  estudiantes 
leen  un  pasaje  individualmente  o 
en  grupos.  A medida  en  que  lo 
hacen  tienen  que  explorar  y 
analizar  el  texto  para  identificar  las 
palabras  claves  que  aportan 
evidencias  para  justificar  la 
category  de  inferencias 
especificadas.  Hacer  una  lista  en  T 
el  pizarron  de  las  palabras  claves  35 
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mencionadas  por  los  estudiantes. 
Estimular  una  discusi6n  rica  e 
integradora  mientras  hablan  acerca 
de  por  qud  cada  palabra  clave 
contribuyb  a la  inferencia. 

3.  APL1CAR.  Identificar  los  tipos  de 
inferencia  que  se  estdn  aplicando. 
Que  los  estudiantes  lean  un 
pasaje,  de  linea  en  llnea  y anoten 
sus  inferencias.  Al  concluir  los 
estudiantes  identifican  y hacen  una 
lista  de  las  palabras  claves  que  les 
permitieron  hacer  las  inferencias. 

Es  importante  hacer  el  listado  de 
las  palabras  claves  hasta  que  los 
estudiantes  aprendan  las 
inferencias. 

4.  EXTENDER.  Tomar  los  textos  de 
los  estudiantes.  Practicar  pasajes 
expositivos.  Formular  preguntas 
tales  como  ‘ ‘iQud  tipo  de 
inferencia  es  necesaria?”.  “iCuales 
son  las  palabras  que  nos  conducen 
a ella?  ’.  “iCual  es  la  inferencia 
que  podemos  hacer?".  La 
extension  lleva  a los  estudiantes  al 
mundo  real  de  los  libros  de  texto. 

5.  EVALUAR.  Averiguar  si  los 
estudiantes  pueden  aplicar  el 
procedimiento  de  inferencias.  “Si 
las  palabras  claves  MAS  las 
experiencias  personates  = 
INFERENCIA,  qub  hace  usted  si  los 
estudiantes  no  tienen 
conocimientos  o experiencias 
previas?".  El  procedimiento  del 
“mapeo"  semantico  ayuda  a traer 
el  conocimiento  previo  a la 
superficie,  construye  los  puentes 
necesarios  para  hacer  inferencias. 


Actividades  de  ensehanza  que 
conducen  a los  estudiantes  a 
un  cambio  gradual  de  su 
responsabilidad  para  el 
aprendlzaje  autodirigido. 

* Informar 

* Modelar 

* Guiar 

* Observar 

* Corregir 

* Estimular 


Adaptado  de  Vygotsky,  1962 


10  tipos  principales  de 
Inferencias 

1.  Localizacion: 

“Mientras  Ibamos  por  las  vlas 
a toda  velocidad,  podlamos  sentir 
el  rebote  de  las  ruedas  del  tren  y 
la  oscilacibn  de  los  vagones." 

2.  Agente: 

"Con  podadoras  en  una  mano 
y tijeras  en  la  otra,  Chris  estaba 
lista  pare  comenzar  la  tarea.” 

3.  Tlqmpo: 

“Cuando  la  luz  del  vestlbulo 
se  apagb,  la  oscuridad  fue  total." 

4.  Accion: 

“Carol  avanz6  por  la  cancha  y 
luego  le  pasb  la  pelota  a Ana." 

5.  Instrument 

“Con  mano  firme,  la  dentista 
colocb  el  zumbante  artefacto 
sobre  el  diente.” 

6.  Causa  • efecto: 

"A  la  mafiana  notamos  que 
los  brboles  estaban  arrancados 
de  rafz  y que  a las  casas  les 
faltaban  los  techos.” 

7.  Objeto: 

"El  Saab  y el  Volvo  estaban 
en  el  garage,  y el  Audi  estaba 
afuera  adelante." 

9.  Problema  • solucidn: 

"El  costado  de  su  cara  estaba 
hinchado,  y le  dolla  el  diente." 

10.  Sentimiento  • actitud: 

"Mientras  pasaba  marchando 

ccn  la  banda  del  colegio 
secundario,  mi  papb  vitoreaba  y 
tenfa  los  ojos  iienos  de 
Ibgrimas." 

Johnson  & Johnson,  1986 


WRIENCMS 


rECTURA  CREATIVA 
TONADITOSM^O^S 

Maria  antonia  gandolfO 
Maria  cristina  furman  de  renA 


Las  autoras  coord inan  tafleres  llterarios  para 
adultos  mayores.  Cuentan  aquf  la  experiencia  que 
desde  el  afto  1980  est£n  haciendo  en  el  Hogar 
para  Ancianos  Adolfo  Mir$hlt  en  San  Miguel, 
provincia  de  Buenos  Aires. 


Como  llegamos  al  hogar 

Propusimos  al  Servicio  Social  la  organizacibn,  con  un 
grupo  de  ancianos,  de  un  Encuentro  Creativo  Literario- 
Plastico.  Esta  experiencia  unitaria,  que  coordinamos 
durante  dos  anos  en  el  Museo  Nacional  de  Bellas  Artes, 
intenta  acercar  la  literatura  a las  artes  visuales  y 
fomentar  la  creatividad. 

El  Hogar  aceptb  la  propuesta  y una  tarde  de  junio  de 
1986  llegamos  con  nuestras  reproducciones  y nuestro 
entusiasmo.  Entraron  al  salbn  mbs  personas  de  las 
esperadas.  Descubrimos  que  muchas  de  ellas  no 
entendlan  bien  el  castellano,  otras  olan  con  dificultad,  y 
algunas  hablan  olvidado  sus  anteojos.  Era  evidente  que 
Ibamos  a tener  problemas  para  llevar  a cabo  la 
experiencia.  Tuvimos  que  variar  la  dinbmica  y si  bien  no 
se  cumplieron  todos  los  objetivos,  vivimos  mementos 
de  gran  cordialidad  y pudimos  conversar  sobre  los 
textos  y sobre  las  imbgenes. 

Dias  mbs  tarde,  el  Hogar  nos  pidib  que  intentbramos 
organizar  un  taller  literario  permanente.  Se  invitb  a los 
posibies  intsresados  a una  charla,  alll  les  explicamos 
nuestros  planes  y escuchamos  sus  opiniones  y 
expectativas.  El  grupo  se  reunib  por  primera  vez  en 
agosto  de  1986.  Desde  entonces,  un  promedio  de 
quince  personas  se  reune  con  nosotras  una  hora  todos 
los  martes  por  la  tarde. 

integrantes  del  grupo 

Las  edades  oscilan  entre  los  70  y los  92  ados, 
pertenecen  a la  comunidad  judla  de  habla  alemana. 
Llegaron  a la  Argentina  entre  1927  y 1950.  Tlenen  un 
nivel  cultural  entre  medio  y alto.  Algunos  son 
profesionales,  otros  comerciantes  retirados,  amas  de 
casa  y artistas.  La  mayorla  hizo  viajes  Interesantes. 
Todos  hablan  castellano.  Pocos  tienen  oi.'icultades  para 
la  expreslbn  y ninguno  para  la  comprensibn. 
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Luego  de  casi  tres  aftos,  el  grupo  cuenta  con  veintiCin 
asistentes.  Se  acercaron  por  sugerenua  del  Servicio 
Social  que  los  puso  en  contacto  con  nosotros  o por 
invitacibn  de  los  participantes. 

Para  la  coordinacibn  del  trabajo,  en  un  principio, 
adaptamos  tbcnicas  que  hablamos  apllcado  en 
experiencias  anterlores.  Mbs  adelante,  consideramos 
que  tenlamos  que  aprender  algo  mas  sobre  las 
caracteristicas  propias  de  esta  etapa  de  la  vida. 

En  el  siglo  XXI  la  gente  de  edad  avanzada  sera  mayorla 
en  el  planeta.  Esta  es  una  de  las  razones  mas 
poderosas  para  que  los  investigadores  se  hayan  visto 
en  la  necesidad  de  dedicarse  al  adulto  mayor,  tanto 
desde  el  punto  de  vista  flsico  como  pslquico  y social. 

En  otra  epoca  estuvieron  muy  ocupados  estudiando  al 
nifio  y al  adolescente.  Se  acepta  la  vejez  como  un 
perlodo  evolutivo  de  la  vida  y con  caracteristicas 
propias,  ya  que  envejecer  no  es  una  enfermedad.  El 
problema  hoy  se  relaciona  mas  con  lo  psicolbgico  que 
con  lo  cronologico  porque  hay  gente  que  se  cree  vieja  a 
los  70  anos  y otra  que  a los  80  no  puede  ser 
considerada  como  anciana,  por  la  riqueza  de  su 
creatividad.  La  capacidad  de  sorprenderse  e interesarse 
frente  a lo  nuevo,  es  fundamental  para  la  salud 
psicofisica  de  cualquier  persona. 

Los  adultos  mayores  vivieron  numerosos  cambios 
socioculturales  y socioeconbmicos,  adembs,  en  mayor  o 
menor  grado,  han  soportado  duelos  naturales  o 
circunstanciales.  Por  eso,  elaboran  sus  problemas 
afectivos  de  manera  muy  particular. 

En  nuestro  grupo,  la  mayoria  tuvo  que  vivir  momentos 
extremadamente  dificiles.  Perseguidos  por  el  nazismo, 
han  tenido  que  abandonar  su  pals,  han  sufrido  pbrdidas 
de  seres  queridos,  el  exilio  y el  desarraigo.  Sin 
embargo,  tuvieron  la  capacidad  de  poder  sobrevivir  a 
estas  situaciones  llmites. 

Otro  aspecto  que  estb  siempre  presente  en  las 
personas  mayores  es  la  reminiscencia.  Dice  Leopoldo 
Salvarezza: "...  esta  especial  forma  de  recordar  es 
definida  por  el  Webster’s  International  Dictionary  como 
el  ‘habito  o acto  de  pensar  en  las  propias  experiencias 
pasadas  o relaiarlas’.  En  esta  definition  es  importante 
notar  que  el  acto  de  recordar  no  estb  calificado 
afectivamente  en  forma  expresa.  Pero  el  hecho  de  que 
no  estb  no  quiere  decir  que  no  haya  afectos,  dado  que 
esto  es  imposible  desde  el  punto  de  vista  psicolbgico; 
esta  ausencia  debe  entenderse  como  una  sensacibn  de 
bienestar  no  perturbada  por  afectos  dolorosos."1 

En  las  sociedades  primitivas  los  cuentistas  viejos 
narraban  con  placer  y maestrla  relatos  a la  comunidad. 
Estas  narraciones  constitulan  un  nexo  entre  el  pasado  y 
el  prestnte,  y tanto  el  viejo  como  la  historia  narrada 
tenlan  una  funcibn  social  que  cumplir.  Hoy  en  dla,  esto 
se  ha  perdido  y mbs  aCin,  muchos  se  incomodan  o se 
impaclentan  cuando  el  anciano  comienza  a referir 
historias.  Seria  Citil  que  la  comunidad  le  dlera  a la 
gente  mayor  la  oportunidad  de  integrate  con  sus 
conocimientos  del  pasado.  Esta  seria  una  manera  de 
reafirmar  la  autoestima  del  adulto  mayor. 


Tambibn,  el  ritmo  flsico  y pslquico  del  anciano  son 
diferentes.  Cada  etapa  de  la  vida  tiene  su  ritmo  propio. 
Por  eso  son  distlntos  los  ritmos  del  anciano,  del  adulto, 
del  adolescente  y del  nlflo.  Asf  como  a los  20  aflos  se 
juegan  sin  problemas  dos  partidos  de  fCitbol;  a los  80, 
se  juega  al  golf  o se  organizan  camlnatas.  En  cuanto  al 
ritmo  para  las  actividades  intelectuales,  bste  no 
depende  de  la  edad  slno  del  grado  de  entrenamiento 
que  se  tenga.  La  historia  personal  y la  sltuacibn 
psicofisica  influyen  en  la  disposition  para  el 
aprendizaje,  para  la  comprensibn  de  la  lectura  y para  el 
debate. 

Desde  ya  que  hay  otras  pautas  que  caracterizan  a la 
vejez,  pero  nos  ocupamos  de  aquellas  que  importan 
directamente  a nuestro  trabajo  y a nuestro  grupo.  De 
todas  maneras,  ante  cualquier  duda  o inquietud 
recurrimos  al  Servicio  Social  o de  Psicologla  que  son 
los  que  estan  en  contacto  permanente  con  los 
ancianos. 


Dinamica  del  trabajo 

En  las  primeras  reuniones  quisimos  leer  fragmentos 
cortos  con  una  sintaxis  y un  vocabulario  sencillo  para 
empezar  a conocernos.  Elegimos  Azorln  cuyas 
descripciones  reimen  estos  requisitos.  Las  reuniones 
consistieron  en  la  lectura  de  fragmentos  muy  breves; 
cuatro  o cinco  renglones,  y en  un  cuestionario  de 
interpretation  y anblisis.  Cuando  terminaba  la  tercera 
reunibn,  un  sefior  amable  y divertido  nos  advirtib  que  si 
continubbamos  con  esos  textos  "aburridos"  iba  a dejar 
de  venir  porque  querla  lecturas  con  mbs  “vida".  Este 
comentario  fue  muy  positivo,  porque  nos  demostrb  que, 
como  intioduccibn,  era  suficiente  y no  deblamos 
insistir.  Ese  mismo  dla,  al  pasar,  alguien  nombro  a 
Borges  y aceptamos  el  desaflo. 

Para  iniciar  la  lectura  de  Borges  seleccionamos  el 
cuento  "El  Cautivo”  porque  pensamos  que  ofrecla  un 
tema  interesante  para  el  debate,  adembs  de  ser  austero 
y breve.  Trata  de  un  chico  raptado  por  un  malbn  que, 
ahos  mbs  tarde,  regresa  a su  casa  y alii  recuerda  un 
cuchillo  quv.  habla  escondido  en  la  cocina. 

A partir  de  entonces  cambiamos  la  dinbmica  del 
trabajo.  Le  dimos  mbs  importancia  a los  comentarios 
orales.  Antes  de  la  lectura,  ubicamos  geogrbficamente 
los  escenarios  del  cuento  y conversamos  sobre  el 
momento  histbrico,  indios,  malones  y cautivos. 

Terminada  la  lectura  y aclaradas  algunas  palabras, 
empezamos  a charlar.  Hablamos  preparado  las 
preguntas  que  formularlamos.  Querlamos  comprobar  si 
hablan  comprendido  el  cuento,  si  hablan  captado  el 
tema  central  y cbmo  interpretaban  la  reaccibn  del 
personaje.  Con  gran  sensibilldad  no  sblo  superaron 
nuestras  cxpectatlvas  sino  que  tambibn  contaron 
experiencias  de  vida.  Terminados  los  comentarios 
preguntamos  si  ellos  recordaban  algun  objeto  de  su 
infancia.  Casi  todos  quisieron  compartir  sus  tecuerdos. 
Fueron  reminiscencias,  no  aparecieron  aspectos 
dolorosos  y a medida  en  que  hablaban  se  fue  creando 
un  clima  de  espontbnea  y cbllda  comunlcacibn. 
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Una  sefiora  habl6  de  "la  meslta  chiquita”  donde 
dibujaba  a los  cinco  afios.  Un  seftor  recordd  a su  madre 
reclamando  los  anteojos  y a 61  riendo  porque  se  los 
vela  puestos  sobre  la  frente.  Otro  seftor  cont6  que  su 
padre  le  habla  regalado  un  violin  fabricado  por  un 
gitano.  El  grupo  qued6  satisfecho  porque  ademds  de 
haber  pasado  un  momento  agradable  pudo  acercarse  a 
un  escritor  muy  respetado  por  ellos,  pero  al  que  la 
mayorla  no  habla  leldo. 

Nuestra  impresidn  fue  que  hablamos  hecho  bien  en 
aceptar  el  desaflo  y esa  reunion  nos  trajo  tranquilidad  y 
satisfaccidn.  Tranquilidad  porque  se  nos  multiplicaban 
las  posibilidades  de  elegir  textos  y satisfaccidn  por  el 
entusiasmo  y la  comunicacidn  que  se  generd  en  el 
grupo. 

A la  reunidn  siguiente  les  preguntamos  si  querlan  darle 
un  nombre  a nuestra  actividad,  por  unanimidad  fue 
aceptada  la  propuesta  de  uno  de  los  asistentes  de 
llamarla  "Clrculo  Literario”. 

Seguimos  con  la  misma  dindmica  de  trabajo:  cada 
semana,  lectura  y comentario  de  un  cuento  y despuds 
la  relacion  con  experiencias  personales. 

Despuds  de  unos  meses  crelmos  llegado  el  momento 
de  incluir  conceptos  de  teorla  literaria.  Les  entregamos 
junto  con  las  fotocopias  del  cuento,  temas  tedricos 
aplicables  al  cuento  elegido.  Aceptaron  esta  variante. 
algunos  de  los  temas  que  tratamos  fueron:  gdneros 
literarios,  orlgenes  del  cuento;  el  cuento  folkldrico, 
rasgos  del  cuento  moderno;  niveles  de  lengua  y otros. 

Las  gulas  que  les  preparamos  son  slntesis  de 
conceptos  mas  vastos  y complicados  pero  tratamos  de 
no  bajar  el  nivel. 

Mds  adelante  decidimos  seleccionar  episodios  de  Los 
gauchos  judios  de  Alberto  Gerchunoff.  Algunos  hablan 
vivido  experiencias  directas  en  las  colonias  judlas  de 
Entre  Rios  y el  libro  sirvid  para  que  pudieran  contar 
peripecias  de  sus  primeros  ados  en  Amdrica.  Se 
armaron  charlas  interesantes  matizadas  con  andcdotas 
graciosas  y sorprendentes.  Por  ejemplo,  el  episodio  de 
"El  caballo  robado”  dio  lugar  a comentarios  como 
dstos: 

— “Cuando  yo  iba  a caballo  a los  bailes  del  pueblo,  me 
Uevaba  la  montura  adentro  del  saldn  para  que  no  me  la 
robaran.” 

— "Yo  no  necesitaba  hacer  eso  porque  tenia  un  perro 
que  me  esperaba  afuera,  al  lado  del  caballo  y era  tan 
bravo  que  nadie  se  le  podia  acercar.” 

Muchos  se  emocionaron  con  el  tema  de  la  tierra  o de 
las  cosechas.  Aclararon  que  tal  vez  era  porque  a los 
judios  de  Europa  no  se  les  permitla  labrar  la  tierra  y 
que  por  esa  razdn  deblan  dedicarse  a otras  actividados. 
Algunos  pdrrafos  de  Gerchunoff  sirvieron  para 
corroborar  que  hablan  llegado  a disfrutar  del  lenguaje 
literario. 

Elste  era  el  momento  de  intentar  la  lectura  de  un  poeta. 
Elegimos  a Neruda.  Preferimos  comenzar  con  sus 
Memorias  para  que  lo  fueran  conociendo.  Lelmos 
poemas  contempordneos  a los  momentos  que  Neruda 
refiere  en  sus  Memorias.  Por  ejemplo,  una  vez 
termlnada  la  lectura  de  sus  recuerdos  durante  la  Guerra 


Civil  espafiola  les  presentamos  un  poema  de  "Espafia 
en  el  corazdn”.  A un  sefior  se  le  llenaron  los  ojos  de 
Idgrimas  y pidieron  releer  algunos  versos.  En  estas 
reuniones  vivenciaron  el  hecho  podtico  a travds  del 
lenguaje  y el  sentimiento.  Fue  una  alegrla  para  nosotros 
ver  que  los  recuerdos  y los  poemas  de  la  adolescencia 
de  Neruda  les  despertaron  ternura  y sonrisas  cdmplices. 

Hasta  ahora  no  hemos  tenido  dificultades  para 
encontrar  material  de  lectura. 

No  es  fdcil  saber  hasta  donde  puede  llegar  el  grupo.  A 
veces,  un  texto  nos  parecio  dificil;  otras,  muy  obvio, 
pero  mediante  el  didlogo  coordinado  se  dieron  siempre 
charlas  interesantes.  Si  bien  elegimos  los  textos  segun 
los  intereses  del  grupo  no  se  los  "imponemos"  sino 
que  se  los  “proponemos”.  Al  final  de  cada  reunidn  les 
preguntamos  si  les  ha  gustado  y si  tienon  interds  en 
continuar.  La  lectura  de  un  cuento  de  ciencia  ficcidn 
generd  en  el  grupo  la  necesidad  de  profundizar  sobre 
temas  afines.  Por  sugerencia  de  un  participate  leimos 
y comentamos  pasajes  de  Cosmos  de  Karl  Sagan. 

En  ocasiones,  leemos  artlculos  de  diarios  y revistas, 
siempre  que  estdn  en  relacidn  con  el  tema  literario  que 
estamos  tratando  en  ese  momento. 

La  musica  es  otro  elemento  que  utilizamos  en  varias 
ocasicnes.  Por  ejemplo,  cuando  lelmos  poemas  de 
Antonio  Machado,  los  escuchamos  despuds, 
musicalizados  por  Joan  Manuel  Serrat.  Lo  mismo 
ocurrid  cuando  nos  decidimos  al  tema  “tango". 

Pensamos  que  en  general,  los  textos  deben  reunir 
algunas  condiciones:  que  puedan  leerse  y discutirse  en 
una  sola  reunidn;  que  permitar  la  partlcipacidn  de 
todos;  que  generen  una  reflexidn  positiva;  que  tengan 
valor  literario;  que  sean  de  autores  latinoamericanos, 
espaftoles  o buenas  traducciones. 

Entregamos  fotocopias  del  material  de  lectura  a cada 
participate.  Leemos  en  voz  alta,  con  entonacidn  39 
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apropiada  y correcta  modulacibn,  para  que  el  grupo  se 
famiiiarice  con  el  texto. 

Es  necesario  un  minucioso  trabajo  de  preparacibn  antes 
de  cada  reunibn  para  ser  buen  intermediario  entre  la 
obra  y el  participante-lector.  Lo  mbs  importante  es  que 
el  coordinador  disfrute  y se  comprometa  con  el  texto 
para  poder  trasmitir  su  entusiasmo  al  grupo. 

Durante  el  diblogo  escuchamos  las  opinio,,  s de  los 
participantes  y consideramos  valiosos  todos  los 
aportes.  Tomamos  nota  de  los  comentarios  que  se 
originan  y se  los  leemos  al  comenzar  la  siguiente 
reunibn.  Con  el  transcurso  del  tiempo  hemos  recopilado 
mucho  material  de  un  enorme  valor  como  expresibn  de 
sentimientos,  experiencias  y opiniones. 

No  nos  sentimos  fuera  del  grupo  de  discusion  sino  que 
opinamos  como  un  miembro  mbs,  compafiero  de 
trabajo.  No  interrumpimos  las  intervenciones  salvo 
cuando  alguien  se  aleja  o se  explaya  demasiado  en  el 
tema,  tambibn  cuando  percibimos  que  el  grupo  se 
impacienta. 

En  cuanto  a la  c mprensibn  del  vocabulario  a veces 
preguntan  el  significado  de  una  palabra,  y otras  lo 
deducen  por  el  contexto. 

Si  bien  se  ha  formado  un  grupo  de  trabajo  y de 
discusibn  y que  dla  a dla  hay  una  mayor  tolerancia  ante 
las  opiniones  divergentes,  existen  fuertes 
individualismos  que  dificultan,  por  momentos,  la 
camaraderla.  En  estos  casos  siempre  con  firmeza  y si 
es  posible  con  humor,  volvemos  al  texto.  De  esta 
manera,  se  revaloriza  el  trabajo  literario  e 
inmediatamente  se  diluyen  los  conflictos 
circunstanciales. 

Actividades  derivadas 

En  marzo  de  1988  consideramos  que,  dadas  las 
condiciones  de  maduracibn  grupal,  podlamos  trabajar 
con  tbcnicas  literarias,  parte  del  material  recopilado  en 
reuniones  anteriores.  Asl  se  creb  el  "Taller  Literario" 
como  una  experiencia  complementaria  del  “Clrculo 
Literario".  En  estas  reuniones  semanales  hacemos 
lecturas,  comentarios,  ejercicios  y correcciones  de 
todas  las  manifestaciones  creativas  que  se  van  dando 
en  forma  oral.  Algunos  de  los  asistentes  escriben;  otros 
dictan  al  coordinador  que  toma  nota.  En  la  reunibn 
siguiente  les  entregamos  los  borradores  pasados  a 


mbquina  para  hacer  las  correcciones  que  hagan  falta. 
Tratamos  de  dar  a esos  textos  una  forma  terminada  y 
en  lo  posible  con  valor  estbtico.  Este  grupo  es  menos 
numeroso  que  el  del  Clrculo  y la  dinbmica  de  trabajo 
cambia  como  asl  tambibn  los  temas  que  tratamos. 

Como  una  necesidad  para  que  los  trabajos  creativos 
pudieran  ser  compartidos  con  la  comunidad,  surgib  la 
idea  de  publicar  una  revista  anual.  En  noviembre  de 
1988  aparecib  el  primer  nCimero  de  Senderos  que 
contiene  sencillas  y vitales  narraciones. 

Todos  los  afios,  para  el  Dia  del  Nifio,  la  institucibn 
ofrece  una  fiesta  y regalos  a los  hijos  del  personal. 
Nuestro  “Circulo  Literario"  fue  invitado  a colaborar.  Se 
nos  ocurrib  armar  una  pequeha  publicacion  donde  los 
participantes  contaran  a los  chicos  vivencias  de 
infancia  en  forma  amena  y divertida.  La  publicacion  fue 
bien  recibida  y por  eso  hicimos  una  visita  a un  hogar 
infantil.  Fuimos  con  un  grupo  de  ancianos  y llevamos  la 
revista  como  regalo.  Fue  una  experiencia  novedosa  y 
muy  positiva  puesto  que  compartimos  el  trabajo  y la 
creatividad  con  los  mas  chicos. 

A ralz  de  los  buenos  resultados  de  este  encuentro 
maduramos  la  idea  de  organizar  otras  actividades 
intergeneracionales.  Despubs  de  buscar  material 
informativo  y de  asesorarnos  convenientemente 
planeamos,  para  este  afio,  algunos  encuentros  con 
nifios,  adolescentes  y adultos  jbvenes.  Ya  hicimos  una 
reunibn  con  un  grupo  de  estudiantes  que  hace  teatro  en 
una  escuela  secundaria.  Nos  reunimos  para 
intercambiar  reportajes  referidos  especlficamente  a las 
actividades  creativas  de  los  dos  grupos.  Los  chicos 
representarbn  en  la  institucibn  una  propuesta  teatral 
hecha  por  ellos  y evaluaremos  juntos  los  resultados  de 
este  intercambio. 

A medida  que  fuimos  incorporando  experiencias 
comprobamos  que  se  iban  multiplicando  las 
posibilidades  de  organizar  nuevas  actividades.  Con  la 
formacibn  del  Clrculo  y del  Taller  Literarios,  se  crearon 
en  la  institucibn  espacios  no  sblo  para  la  discusibn 
grupal  de  un  texto  literario  sino  tambibn  para  alentar  la 
creatividad  y la  camaraderla. 
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INSTRUCCiONES 

PARA  NUESI EOS 


i Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escrltura  y dreas 
conexas  dandose  preferencia 
a investigaciones  y exposiciones 
de  practicas  pedagdgicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envio  de  un  trabajo  a LECTURA  YVIDA 
Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligacidn  de! 
autor  de  no  someterlo 
simultaneamente  a la  consideration 
de  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  pueden  tener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamaho  carta  (incluida  la  bibliografia) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaccidn 
de  la  revista  (Casilla  deCorreo124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompanados 
de  una  nota  con  la  direction  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabojo  y breve  reseda  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsablesde  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originales,  informaran  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momento 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revision  pero  no  mantendran  otro 
tipo  de  correspondencia  ni  devolveran 
los  originales. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultlvo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permaneceren  el  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personales  mecancgrafiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notas  y llamadas  se 
numeraran  por  order,  de  aparicion 
y se  agrupardn  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlatfvamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  induirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iran 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indication  del  lugar 
donde  deban  induirse. 

9.  Las  references  bibliogrdficas 

se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  ano  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 
de  edition,  editorial  y ano  de  la 
edition.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
ano,  titulo,  nombre  de  la  publication 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y pdginas. 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduction,  debera  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obray  entre 
parentesis  su  versidn  en  Castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  de  investigacion 

deben  respetar  los  apartados  cldsicos 
de  Introduction,  Metodo  (sujetos, 
diseno,  inslrumentos  y/o 
procedimientos),  Resultados 
y Conclusiones. 

11.  La  Direction  y la  Redaccidn  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  articulos. 


Aquellos  trabajos  que  no  cumplan  con  la  totalidad  de  los  requisltos 
enunclados  no  serdn  considerados,  tampoco  seenvlard  a los  autores 
acuse  de  recibo  ni  se  les  devolvera  los  originales. 
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Mabel  Condemarln 
Mariana  Chadwick 

Editorial  Unlversltaria 
Santiago  de  Chile,  1989 
182  pigs. 


Taller  de  escritura  presents  44 
actiyidades  significativas  para  los 
estudiantes,  a manera  de 
sugerencias,  para  estlmuiarios  a 
crear  y compartir  sus  producciones 
escritas.  Puede  ser  utllizado  como 
un  programs  de  desarrollo  de  la 
escritura  creativa  y formal  en  las 


clases  regulares  y tambibn  como  un 
programs  dedicado  a los  alumnos 
con  necesidades  educatlvas 
especiaies. 

Las  actividades  se  organizan  en 
torno  a las  modalidades  expreslvas, 
pobticas  y comunlcatlvas  del 
lenguaje  y se  presentan  divldidas  en 
siete  categorlas: 

— creaciones  divergentes; 

— creaciones  pobticas; 

— escritura  formal; 

— experiencias  comunicativas; 

— experiencias  personales; 

— flccibn;  y 

— microperiodismo. 


Cada  una  de  las  actividades  se 
desarrolla  sobre  la  base  del 
slguiente  esquema: 

— definicibn  de  contenido; 

— modelo  ilustrativo; 

— Instrucclones; 

— criterios  o pautas  de 
autoevaluacibn. 

A travbs  de  la  funcibn  mediadora  del 
educador  el  estudiante  podrb 
internalizar  esa  estructura  y expandir 
sus  habilidades  de  escritura  en  una 
forma  progresivamente  flexible, 
original  y dlvergente. 

Isabel  Tarky 


Antonio  Martin  Gonzilez 
Fernando  Chacdn  Fuertes 
Manuel  Martinez  Garcia 


Textos  Visor 
Madrid,  Espafia 
401  pigs. 


Este  volumen  cuenta  con  la 
colaboracibn  de  trelnta  autores,  en 
su  cast  totalidad  de  Espafta,  que 
desde  diversas  perspectlvas  aportan 
a la  discusibn  sobre  la  psicologfa 
comunitaria  hacia  el  final  del  siglo 
XX. 

La  rlqueza  y utiildad  del  texto  lo 
demuestra  su  contenido.  Luego  de 
una  introducclbn  firmada  por  Amalio 
8 Blanco  Abarca,  en  realldad  un  breve 
§ ensayo  que  aborda  la  pregunta  de  si 
| la  psicologla  comunitaria  es  una 
v nueva  utopia  de  un  fin  de  siglo,  el 
42  llbro  se  divide  en  ciiatro  partes. 


La  prlmera,  de  carbcter  tebrica, 
discurre  en  sus  tres  capltulos  sobre 
el  concepto  de  salud  comunitaria, 
sobre  prevencibn  y promocibn  en 
psicologla  comunitaria,  y acerca  de 
cuestiones  y modelos  tebricos  de  la 
misma. 

La  secclbn  slguiente,  consldera 
cuestiones  de  orden  metodolbgico  y 
de  evaiuaclbn.  A lo  largo  de  cuatro 
capltulos  se  trata  el  tema  de  la 
evaiuaclbn  de  programas  y de 
necesidades,  se  brinda  una 
introducclbn  sobre  la  epldemioiogla 
psicosocial  y sobre  disefios  de 
Intervencibn  comunitaria. 

Intervencibn  se  titula  la  tercera  y 
mbs  extensa  parte  del  volumen.  En 
sus  nueve  capltulos  se  realiza  una 
introducclbn  conceptual  sobre 
intervencibn  comunitaria  y se 
plantean  alternativas  a los  servicios 
cilnicos  tradiclonales.  Las 
problembticas  de  la  autoayuda  y del 


apoyo  social,  as!  como  de  la 
particlpacibn  comunitaria  son 
debatidas.  Uno  de  los  capltulos 
caracteriza  la  acclbn  e intervencibn 
social  planiflcada,  y los  dos  que  le 
slguen  profundizan  en  sus  imbitos 
de  aplicacibn.  Esta  secclbn  finaliza 
con  un  apartado  dedicado  a los 
roles  y formacibn  del  psicblogo 
comunitario,  y con  otro  sobre  el 
marco  sociopolltico,  sus  estructuras 
y funciones. 

La  cuarta  parte  Inciuye  dos  anexos. 
El  anexo  A aborda:  la  intervencibn 
comunitaria  en  el  uso  y abuso  del 
consumo  de  drogas;  un  programa  de 
prevencibn  de  la  inadaptaclbn  social 
infantil  y juvenli;  y un  programa 
comunitario  en  sexualidad  y anti- 
concepcibn  juvenli.  El  anexo  B 
consiste  en  un  breve  escrito  sobre  la 
psicologla  comunitaria  en  Ambrica 
Latina. 

J.M. 
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Propuestas  para  ia  alfabetizacibn  escolar 
an  America  Latina 


Emilia  Ferrelro  (coordinadora) 

Siglo  Velntluno  Edltores 
Mdxlco,  1989 
183  p6gs. 

Este  libro,  coordinado  por  Emilia 
Ferreiro,  se  organiza  alrededor  de 
distintas  experiencias  de 
alfabetizacibn  de  niftos  realizadas 
dentro  del  contexto  escolar  en 
Argentina,  Brasil,  Mexico  y 
Venezuela.  Dichas  experiencias  se 
inscriben,  en  su  totalidad,  en  el 
campo  de  la  psicogbnesis  de  la 
lengua  escrita  y ponen  en  evidencia 
la  preocupacibn  por  conciliar  los 
requerimientos  de  la  investigacibn 
psicolbgica  b&sica  y los  de  la 
pr&ctica  educativa. 

El  foro  de  discusibn  de  los 
proyectos  analizados  en  el  libro  fue 
un  encuentro  latinoamericano 
realizado  en  octubre  de  1987  en 


Mbxico,  en  el  cual  a partlr  de  los 
aspectos  comunes  de  estos 
proyectos,  se  trabajb  en  torno  de  la 
relacibn  de  los  proyectos  con  el 
contexto  sociopolltico  en  el  que  se 
desarrollaron,  la  operacionalizacibn 
de  los  proyectos,  la  formacibn  de 
maestros,  la  evaluacibn  y 
planificacibn  de  los  proyectos,  y la 
planificacibn,  organizacibn  y 
evaluacibn  de  las  actividades 
cotidianas. 

Con  respecto  a este  tiltimo  tema,  es 
interesante  seftalar  que  la  discusibn 
recoglb  tbpicos  recurrentes  en  las 
reuniones  con  maestros  que 
adhieren  a esta  propuesta  de 
alfabetizacibn:  modalidad  de 
realizacibn  de  las  actividades; 
composicibn  de  los  grupos  de 
trabajo;  formas  y alcances  de  la 
interaccibn  grupal;  criterios  usados 
para  la  seleccibn  y la  evaluacibn  de 
las  actividades;  importancia  y 


alcances  de  los  registros  de  clases; 
interrelaciones  entre  distintos  tlpos 
de  actividades,  etc. 

Los  hljos  del  analfabetismo 

constituyen  una  muestra  significativa 
del  proceso  de  construccibn  de  una 
alternatlva  pedagbglca  orientada  a 
mejorar  la  calidad  de  la 
alfabetizacibn  para  retener  dentro 
del  sistema  educativo  a los  niftos  de 
las  clases  marginadas. 

La  lectura  de  los  distintos  proyectos 
y de  las  discusiones  que  surgen  de 
ellos  permite  conocer  no  sblo  los 
logros  alcanzados  por  el  enfoque 
psicogenbtico  sino  tamblbn  las 
dudas,  las  contramarchas,  los 
problemas,  las  distorsiones  que  se 
generan  al  Instrumentar  la 
investlgacibn  psicolbgica  para 
modificar  la  prbctica  docente. 

M.E.R. 


43 


o 

ERLC 


46 


YTTOA 


mi  OZHYH  • 


LA  ASOCIACION  INTERNACIONAL  DE  LECTURA  BUSCA  NUEVO  DIRECTOR  EJECUTIVO 


La  Asociaci6n  Internacional  de 
Lectura,  a travOs  de  un  ComitO  de 
Selection  designado  al  efecto,  se 
encuentra  en  el  proceso  de  elegir  un 
nuevo  Director  Ejecutivo,  para 
desempefiar  el  cargo  que  quedara 
vacante  al  morir  Ronald  Mitchell,  en 
noviembre  de  1989. 

Este  ComitO  de  Selection  estO 
presidido  por  Dale  D.  Johnson  y lo 
integran  Phylliss  J.  Adams 
(California,  USA),  Vincent  Greaney 
(Irlanda),  Emma  Rembert  (Florida, 
USA),  Ernest  A.  Di  Mattia,  Jr. 
(Connecticut,  USA),  Elizabeth 
Leonard  (Alaska)  y Allan  Neilsen 
(Canada).  Actuan  ademOs  como 
miembros  de  este  ComitO  dos 
personas  pertenecientes  al  staff  de 
IRA:  Janet  Binkley  y 
Alida  Cutts. 


Pueden  presentarse  para  este  cargo 
aquellos  profesionaies  con  un 
doctorado  u otro  tltulo  habilitante  en 
lectura  o Oreas  afines,  que  tengan 
antecedentes  acadOmicos/laborales 
que  prueben  su  capacidad  para 
asumir  tareas  vinculadas  con  la 
planificaciOn,  realization, 
seguimiento  y evaluation  de 
programas  educativos,  incluidos  los 
aspectos  financieros. 

El  cargo  de  Director  Ejecutivo 
implica  asumir  la  responsabilidad  de 
dirigir  una  organization  educacional 
dinOmica  y en  constante 
crecimiento,  que  cuenta  en  la 
actualidad  con  mOs  de  90.000  socios 
en  el  mundo  entero,  con  80 
empleados  permanentes  y un 
presupuesto  anual  de  seis  millones 
de  dOlares. 


El  salario  y los  beneficios  ofrecidos 
para  este  cargo  son  altamente 
competitivos. 

Ei  1 de  abril  de  1990  vence  el  plazo 
para  la  presentation  de  los 
candidatos.  Las  personas 
interesadas  deben  dirigirse  a: 


Dale  D.  Johnson,  Chair, 

Search  Committee  for  Executive 
Director 

c/o  International  Reading 
Association 


800  Barksdale  Road,  P.O.  Box  8139, 
Newark,  Delaware  19714-8139,  USA 
Tel.  (302)  731-1600  ext.  20  6 79 
FAX  (302)  731-1057 


PROGRAMA  DE  DESARROLLO  PROFESIONAL  ‘‘GERTRUDE  WHIPPLE" 


La  AsociaciOn  Internacional  de  proyectos  que  presentan  sOlidas 

Lectura  dentro  de  sus  acciones  bases  teOricas,  validez  v 


tendientes  a mejorar  la  calidad  de 
enseflanza  de  la  lectura,  estO 
apoyando  un  numero  reducido  de 
proyectos  de  desarrollo  profesional 
que  implican  production  de 
materials  y realization  de  talleres 
y/o  cursos  para  la  capatitaciOn  en 
lectura  de  los  docentes.  (El  fondo 
Gertrude  Whipple  no  apoya 
proyectos  de  investigation.) 

El  ComltO  de  Evaluation  de  las 
propuestas  tiene  en  cuenta 
44  fundamentalmente  aquellos 
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la  confiabilidad  en  sus  alcances,  uso 
rational  de  los  recursos,  capacidad 
de  dlsemlnaciOn  y multiplication,  y 
, destacada  significaciOn  para  el 
proceso  de  transformation  de  las 
prOcticas  educativas. 

En  la  medida  en  que  los  fondos 
destlnados  a estos  proyectos  son 
escasos  y las  presentaciones  son 
muy  numerosas,  el  ComitO  de 
Evaluation  de  las  propuestas  es 
altamente  exigente  en  cuanto  el 
cumpiimlento  de  ios  requisltos  para 


la  presentaciOn,  por  consiguiente 
aconsejamos  a aquellos  equipos  de 
trabajo  interesados  en  obtener 
recursos,  que  so'iciten  informaciOn 
complementaria  j 


Divison  of  Research  and 
Development 
GERTRUDE  WHIPPLE 
PROFESSIONAL  DEVELOPMENT 
PROGRAM 

International  Reading  Association 
800  Barksdale  Road,  P.O.  Box  8139 
Newark,  Delaware  19714-8139,  USA 


47 


PREMIO  para  investigadores  jovenes 

INSTITUTE  FOR  READING  RESEARCH  FELLOWSHIP  GRANT 


Cada  aflo  la  AsociaciOn 
International  de  Lectura  otorga  un 
premio  de  mil  ddlares  (U$S  1.000)  a 
un  investigador  joven  radicado  fuera 
de  los  Estados  Unidos  o Canada, 
que  se  haya  destacado  por  sus 
trabajos  de  investigation  en  lectura 
o areas  afines. 

S6lo  pueden  presentarse  aquellos 
investigadores  que  hayan  obtenido 
su  doctorado  o tltulo.equivalente 
durante  los  tiltimos  clnco  Silos,  y 
que  no  hayan  completado  su 
investigation  en  instituciones  ni  de 
los  Estados  Unidos  ni  de  Canada. 

El  Comite  de  Selection  evaluari  no 
sOlo  la  investigaciOn  completada 


sino  tambiOn  el  diseflo  de  la 
investigaciOn  propuesta. 

Es  Importante  explicltar  con 
precision  la  racionalidad,  los 
propOsitos  y los  objetivos  de  la 
InvestigaciOn  propuesta,  asi  como 
las  tOcnicas  para  la  recolecciOn  de 
la  information,  procedimientos  de 
anOlisis  de  datos,  implicaciones 
teOricas  y prOcticas  del  estudio  y 
posible  signification  del  trabajo  para 
el  pals  o region  del  investigador. 

Recomendamos  a los  interesados 
que,  a la  brevedad  posible,  se  dirijan 
a la 

Division  of  Research  and 
Development 


22°  CONGRESO  DE  IBBY-INTERNATIONAL  BOARD  ON  BOOKS 


Recordamos  a nuestros  iectores  que 
entre  el  2 y el  7 de  setiembre  de 
este  afio  se  llevarO  a cabo  en 
Williamsburg,  Estados  Unidos,  el  22° 

Congreso  de  IBBY. 

El  programs  del  Congreso  ha  sido 
organizado  en  torno  del  tema  “La' 
alfabetlzaclOn  a travOs  de  la 
llteratura:  los  llbros  marcan  la 
diferencia”. 


En  las  distintas  reuniones  se 
abordarOn,  entre  otros,  los  siguientes 
tOpicos:  programas  de  extension  de 
la  alfabetizaciOn;  la  lectura  en  la 
capacitaciOn  de  maestros;  poesla  y 
alfabetizaciOn;  la  lectura  en  los 
paises  industrlalizados  y no 
industrlallzados;  folklore,  literatura  y 
alfabetizaciOn;  escritores,  traductores 
e ilustradores  en  relation  con  la 


ALIJA  TIENE  NUEVA  COMISldN  DIRECTIVA 


ALIJA,  AsociaciOn  de  Literatura 
Infantil  y Juvenil  de  la  Argentina,  ha 
renovado  sus  autoridades.  La 
ComisiOn  Directiva  quedO  constitulda 
de  la  siguiente  manera: 

Presidente 
Ruth  Mehl 
Vicepresldente 
Ana  Maria  Ramb 
Secretaria 
Lila  Welnschelbaum 
Tesorera 
Nllce  Cavo 
Vocales  Titulares 
Graclela  Cabal 
Paulina  Martinez 
Mia  Resta 


Vocales  Suplentes 

Adela  Basch 
Marla  InOs  Bogomolny 
Cristina  Colombo 
Marta  Prada 
Juana  La  Rosa 
Organo  Fiscalizador 
Raquel  Barthe 
Eva  Rey 
Oscar  Rojas 

ALIJA  informa  que  ha  establecido  su 
sede  en  la  calle  Bolivar  827,  C.P. 
1066,  Buenos  Aires,  Argentina,  a 
donde  debe  envlarse  toda  la 
correspondencla.  Se  dan  Informes 
tambiOn  por  telOfono  — llamar  al 


48 


INSTITUTE  FOR  READING 
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para  requerir  los  formularios  de 
inscription  e informaciOn 
complementaria.  Es  importante 
recordar  este  premio  porque  en  afios 
anteriores  no  se  han  presentado 
candidatos  de  AmOrica  Latina. 


FOR  YOUNG  PEOPLE 


literatura  y alfabetizaciOn;  nuevos 
caminos  de  acceso  al  libro;  etc. 

Las  personas  interesadas  pueden 
recabar  mayor  informaciOn 
escribiendo  a 

Aiida  Cults,  USBBY  Secretariat,  P.O. 
Box  8139,  Newark,  Delaware 
19714-8139,  USA. 


361-8358—  todos  los  dlas  hObiles  de 
14  a 18  horas. 

ALIJA  es  la  SecciOn  Argentina  de! 
International  Board  of  Books  for  the 
Youth  (IBBY),  organismo 
international  con  sede  en  Suiza,  que 
nuclea  a instituciones  de  todo  el 
mundo  Interesadas  en  difundir  libros 
Infantiles  y juveniles,  para  lo  cual 
promueve  variadas  maneras  de 
intercambio. 


CREACldN  DE  LA  COMISldN  NACIONAL  DE  LECTURA  EN  VENEZUELA 


Entre  los  variados  problemas  que 
afronta  la  education  formal,  se 
pueden  citar  la  repitencia  y la 
deserciOn  escolar.  No  se  exagera 
cuando  se  afirma  que  la  causa  de 
esos  problemas  podrfa  ser  el  hecho 
de  que  los  alumnos  no  logran 
dominar  los  procesos  bAsicos  de  la 
lectura  y la  escritura. 

Para  el  Estado  venezolano  es  de 
fundamental  importancia  la 
prosecution  escolar  debido  al 
interns  que  revlste  para  el  desarrollo 
del  pals,  en  el  cual  tiene  una  gran 
responsabiildad  la  education 
sistematizada.  Dentro  de  Asia  la 
lectura  es  un  medio  insustituible 
para  mejorar  la  calidad  del  proceso 
y para  penetrar  en  el  mundo  del 
conocimiento. 

La  lectura  contribuye  a la  formation 
integral  del  hombre  porque  le 
permite  desarrollar  su  capacidad  de 
comprensiOn,  enriquecer  y corregir 
su  vocabulario,  obtener  information 
sobre  las  grandes  conquistas 
realizadas  por  el  hombre, 
independientemente  del  tiempo  y del 
espacio. 

Por  todas  estas  consideraciones 
surge  la  necesidad  de  coiocar  la 
lectura  en  el  sitial  que  ie 
corresponde;  por  esta  razdn  se  han 
materializado  poifticas  sobre  lectura 
que  desde  el  afto  1978  se  emitieron 
en  resoluciones  del  Ministerio  de 
Education.  El  20  de  abril  de  1989  se 
crea  la  ComisiOn  Naclonal  de 
Lectura  integrada  por  su  Presidenta, 
Virginia  Betancourt  Valverde, 
Directora  del  Instituto  AutOnomo 
Biblloteca  Naclonal,  Duilia  Govea  de 
Carpio,  Rectora  de  la  Universidad 
PedagOgica  Experimental 
"Libertador,,l  Carmen  Diana  de 
Dearden,  Directora  Ejecutiva  del 
Banco  del  Libro,  Doris  Marcano  de 
Diaz,  representante  del  Ministerio  de 
Education,  Josefina  Pefla  de 
Barboza,  representante  de  las 
universidades,  y la  Secretaria 
Ejecutiva  de  la  ComisiOn,  Marla 
Galindo,  Directora  de  Education 
BAsica  del  Ministerio  de  Education. 


Se  nombrO  tambiOn  un  Consejo 
Asesor  integrado  por  la  Dra.  Aline 
Lampe,  Rectora  de  la  Universidad 
Experimental  de  Guayana,  la  Dra. 
Wallys  de  GOmez,  Directora  de 
Education  Especial  del  Ministerio  de 
Education,  el  Dr.  Nelson  Rodriguez, 
investigador  especialista  en  la 
materia  en  el  nivel  de  postgrado  y la 
Profa.  Digna  De  JesOs  de  Rivas,  de 
la  Universidad  PedagOgica 
Experimental  “Libertador’’. 

La  ComisiOn  se  abocO  al  estudio, 
anAlisis  y discusiOn  de  la  Polftica 
National  de  Lectura  que  aparece  en 
la  Gaceta  Oficial  N°  33456  del  24  de 
abril  de  1989.  La  ComisiOn 
estructurO  un  Plan  Naclonal  de 
trabajo,  enfatizando  la  atenciOn  en 
la  lectura  en  la  primera  etapa  de  la 
escuela  bAsica  por  ser  alii  donde  se 
detecta  el  mayor  porcentaje  de 
repitencia  y deserciOn  escolar,  sin 
descuidar  las  restantes  etapas  ni  los 
otros  niveles  educativos  y 
reconociendo  la  importancia  que  la 
familia  y la  comunidad  tienen  en  la 
adquisiciOn,  el  desarrollo  y el 
perfeccionamiento  de  la  lengua 
escrita. 

La  ComisiOn  estima  que  la  finalidad 
primordial  que  le  compete  es  la  de 
sensibilizar  a toda  la  poblaciOn 
venezolana  en  lo  que  respecta  a la 
importancia  de  la  lectura  en: 

— la  formaciOn  de  hombres 
conocedores,  participativos,  crfticos 
y creadores; 

— la  calidad  del  desarrollo 
econOmico,  cientlfico,  tecnolOgico  y 
humanlstico; 

— el  perfeccionamiento  del  sistema 
democrAtico. 

Para  lograr  esta  finalidad  se  han 
formulado  los  siguientes  objetivos: 

1.  Promover  que  la  sociedad 
venezolana  reconozca  a la  lectura 
como  medio  indispensable  para  la 
comunicaciOn  social,  el  desarrollo 
comunitario  y el  avance  del  pals. 

2.  Poner  Anfasis  durante  el  presente 
perlodo  constitutional  en  el  proceso 
de  aprendlzaje  de  la  lectoescritura 
durante  los  primeros  tres  aflos  de  la 


escuela  bAsica,  incorporando  a la 
familia  y a la  comunidad  para  el 
iogro  de  este  objetlvo. 

3.  Promover  acciones  que  permitan 
afianzar  y consolidar  la  lectura  en  la 
segunda  y la  tercera  etapa  de  la 
education  bAsica. 

4.  Estimular  la  production  de  una 
gran  variedad  de  materials  de 
lectura  de  primero  a tercer  grado. 

5.  Garantizar  el  derecho  del  nifto  y el 
joven  a acceder  gratuitamente  a 
diversos  materiales  impresos  de 
calidad. 

6.  Revitalizar  la  tradition  oral  y la 
lengua  habiada. 

7.  Patrocinar  ensayos  e 
investigaciones  apilcadas  centradas 
en  el  conocimiento  del  proceso  de 
adquisiciOn  de  la  lectoescritura  en  ei 
nifio. 

Cada  uno  de  estos  objetivos 
generales  se  lograrA  a travAs  de  una 
serie  de  objetivos  especfficos.  En  la 
teorfa  se  partiO  de  lo  general  para 
ilegar  a lo  particular;  en  la  prActica, 
el  procedimiento  serA  inverso;  de 
esta  manera,  cada  vez  que  se  logre 
un  objetlvo  especlfico  se  habrA  dado 
un  gran  paso  hacia  la  finalidad  que 
se  persigue,  es  decir,  sensibilizar  a 
toda  la  poblaciOn  venezolana  en  lo 
que  respecta  a la  importancia  de  la 
lectura  en  todas  las  actividades  del 
quehacer  humano. 

La  ComisiOn  National  de  Lectura 
creO,  ademAs,  las  Comisiones 
Estatales  de  Lectura,  cuyos 
integrantes  fueron  juramentados  por 
el  Ministro  de  Education,  Dr. 

Gustavo  Roosen,  el  dla  11  de 
octubre  de  1989  en  la  ciudad  de 
Caracas.  Estas  Comisiones  serAn  el 
Organo  de  ejecuciOn  del  plan  de 
trabajo  para  el  presente  perfodo 
constitutional. 

En  estos  momentos,  las  Comisiones 
Estatales  estAn  trabajando 
arduamente  para  que  la  polftica 
national  de  lectura  sea  un  Axito  en 
Venezuela. 


Josefina  Pefta  da  Barboza 


LA  ALFABETIZACI6N:  , 
UN  CONSTANTE  DESAFlO 


Inciuimos  en  esta  seccibn  las  paiabras  que  Josb 
Rivero,  representante  de  la  Oficina  Regional  de 
Educacibn  para  Ambrica  Latina  y el  Caribe, 
OREALC,  pronunciara  durante  la  reunibn  de 
cierre  del  Segundo  Congreso  Latinoamericano 
de  Lectoescritura,  realizado  en  julio  de  este  afto 
en  Buenos  Aires,  que  enfocan  el  problema  del 
analfabetismo,  especialmente  desde  la  bptica 
iatinoamericana. 

"Fue  grato  compartir  con  ustedes  el  espacio  de 
reflexibn  que  nos  brinda  este  encuentro,  en 
torno  de  un  tema  crucial  en  Ambrica  Latina:  la 
reiacibn  entre  la  ensefianza  de  lajecto-escritura 
y la  alfabetizacibn  y la  dimensibn  sociocultural 
de  las  acciones  alfabetizadoras. 

"En  primer  lugar,  deseo  expresar  al  Comlte 
Latinoamericano  para  el  Desarrolio  de  la 
Lectura,  de  la  Asociacion  Intemacional  de 
Lectura,  el  agradecimiento  de  la  Unesco  y de 
nuestra  Oficina  Regional  de  Educacion  por 
invitarnos  a participar. 

"Este  Congreso  tiene  a la  alfabetizacibn  como 
desaflo  en  Ambrica  Latina,  como  tembtica 
central.  Importa  por  ello  referirnos  al 
analfabetismo,  a la  alfabetizacibn  y a la  lecto- 
escritura. 

"Es  diflcil  hablar  del  tema  del  analfabetismo  sin 
el  riesgo  de  incurrir  en  afirmaciones  evidentes  0 
triviales.  fodos  ncsotros  sabemos  que  el 
analfabetismo  es  un  problema  crltico  y una 
manifestacibn  estructurai  de  nuestras 
sociedades  que  guarda  reiacibn  con  procesos  de 
democratizaclbn  social  y polltica  aun 
inconclusos. 

"La  mantencibn  de  un  voiumen  de  cerca  de  44 
mlllones  de  adultos  analfabetos  en  la  Regibn 
expresa  fundamentalmente  la  condlcibn  social  y 
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econbmica  a la  cual  estbn  sometidos  amplios 
sectores  de  la  poblacibn  y reproducen  como  un 
espejo  la  estructura  social  altamente 
estratificada  de  Ambrica  Latins.  El 
analfabetismo  no  es  sin  embargo  la  bnica 
manifestacibn  de  discriminacibn  educativa.  Asf, 
en  1985,  cerca  de  nueve  millones  de  nlftos  no 
tenlan  acceso  a la  escuela.  Esta  situacibn,  unida 
al  bajo  rendimlento  de  la  escuela  bbsica, 
constituye  una  fuente  permanente  de  produccibn 
de  analfabetos. 

“La  conslderable'expansibn  del  sistema 
educatlvo  en  Ambrica  Latina  tuvo  lugar,  junto 
con  un  incremento  slgnificativo  del  denominado 
fracaso  escolar.  En  este  sentido  para  muchos 
nlftos  de  origen  popular  las  experiencias  de  la 
repitencla  y de  la  expulsibn  de  la  escuela 
constituyen  una  suerte  de  destino  social  en  el 
que  se  da  una  retroalimentacibn  entre  los 
niveles  mbs  altos  de  pobreza  y la  exclusibn 
educativa. 

“Ahora  bien,  el  fenbmeno  del  analfabetismo  no 
puede  ser  sblo  caracterizado  como  un  slntoma 
de  exclusibn  y de  discriminacibn  social  y 
educativa,  un  elemento  clave  para  su 
comprensibn  radica  en  que  la  escritura  no 
encuentra  un  lugar  funcional  en  el  espacio 
comunicativo  de  las  sociedades  con  culturas 
predominantemente  orales.  Esta  situacibn  puede 
plantearse  mbs  allb  de  las  comunldades 
indlgenas,  ya  que  resabios  de  culturas  orales  ? . 
hacen  presentes  tamblbn  en  comunidades 
campesinas  0 urbanas  no  indlgenas. 

“Las  personas  iletradas  no  sblo  pueden 
prescindir  de  la  escritura  porque  no  perciben  su 
utilidad  sino  que  adembs  presentan  una  fuerte 
resistencia  cultural  al  uso  y a la  transcripcibn 
de  cbdigos  escritos. 

“Diferentes  autores  han  senalado  que  se 
rechazan  no  sblo  los  contenidos  escolares  0 la 
escuela  0 mbs  at'in  la  cultura  que  bsta 
representa,  sino  fundamentalmente  el  cambio 
que  puede  producirse  en  la  propla  cultura  en 
caso  de  ser  aceptada  la  inntwacibn.  La 
escritura,  la  lectura  y su  funcionalidad  quedan 
reducidas  al  bmbito  escolar,  asl,  la  produccibn 
escrita  es  alejada  de  sus  aplicaciones  en  la  vida 
cotidiana  y de  sus  funciones  sociales  y se 
pierde  de  vista  su  papel  facllitador  en  las 
interacciones  personales  y en  la  conservaclbn 
del  saber  a travbs  de  mecanismos  diferentes  a 
los  de  la  oralidad.  La  escritura  es  aprendida 
para  la  escuela  y es  adquirida  sin  desplegarse 
en  todas  sus  posibllidades  ni  lograrse  un  acceso 
consclente  al  modelo  de  pensamiento  que  bsta 
contribuyo  a formar. 

“En  el  caso  de  la  lecto  escritura,  adembs,  la 
reflexibn  sobre  la  lengua  no  se  da  en  el 
conjunto  de  las  situaciones  en  que  aparece 
comprometida  sino  que  se  reduce  a una 
asignatura,  transformbndose  la  lengua  en  objeto 
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de  Instruccidn.  Habrla  que  sefialar  por  ello  que 
el  estilo  escolar  de  ensefianza  es  responsable 
de  esta  ruptura  entre  escuela  y vida,  con  el 
consecuente  aprendizaje  mecanizado. 

“Por  otra  parte,  el  aprendizaje  de  la  lecto- 
escritura  tiene  lugar  en  una  relacidn  social 
desigual  en  la  cual  el  educador  aparece  como  el 
depositario  del  saber  y concomitantemente  del 
poder. 

“Los  elementos  sefialados  alertan  acerca  de  que 
si  nos  interesa  aumentar  la  eficacia  de  la 
educacidn  escolar  debemos  respetar  los  estilos 
de  aprendizaje  culturalmente  diferenciados  como 
un  primer  paso  para  generar  nuevas  relaciones 
entre  culturas  que  constituyen  la  realidad 
latinoamericana  de  por  si  compleja.  Pero  para 
ello  queda  por  contestar  una  pregunta  bdsica: 
ien  qud  sentido  y bajo  qud  condiciones  se 
justifica  alfabetizar?  o sea,  si  ya  se  han 
quedado  atrds  los  intentos  de  alfabetizar  para 
forma*  una  nacidn  Onica  y homogdnea  o para 
generar  recursos  humanos  adecuados  para  un 
cierto  tipo  de  desarrollo  cCdmo  alfabetizar  en 
beneficio  de  las  poblaciones  destinatarkis  y,  en 
particular,  de  aquellas  mis  postergadas'  Y mis 
ain  £c6mo  hacer  para  que  estas  poblac'ones 
sientan  la  alfabetizacidn  como  una  necesidad  y 
como  un  beneficio?  Las  respuestas  no  son 
ficiies. 

“En  primer  lugar,  la  alfabetizacidn  se  justifica 
como  una  manera  de  eiiminar  discriminaciones 
histdricamente  consolidadas,  pero  alfabetizar 
tiene  que  ser  tambiin  un  camino  para  salvar  del 
olvido  a nuestras  culturas  originarias. 

"En  sociedades  donde  la  escritura  se  ha 
constituido  en  el  referente  Ciltimo  de  todos  los 
sistemas  de  slgnos,  quedar  al  margen  del 
cddigo  dominante  es  estar  sometido  a la 
aculturacidn  y la  extincidn.  La  propuesta  es 
entonces  una  alfabetizacidn  que  sobre  la  base 
de  considerar  los  estilos  cognitivos  en  pugna 
permita  una  apropiacidn  crltica  de  los  nuevos 
cddigos  para  que  istos  permitan  a las 
comur.idades  sistematizar  y conservar  sus 
contenidos  culturales  propios. 

“Importa  reconocer  finalmente  que  el  fendmeno 
del  analfabetismo  presenta  dimensiones 
universales.  En  efecto,  1985  presenta  la  suma  de 
890  rnlllones  de  personas  en  situacidn  de 
analfabetismo,  es  decir,  de  una  cuarta  parte  de 
la  poblacidn  adulta  en  el  planeta  y 100  millones 
de  nifios  en  edad  escolar  que  no  pueden  asistir 
a la  escuela  prlmaria  y que  corren  el  peligro  por 
ello  de  convertirse  en  los  adultos  anaifabetos 
del  slglo  XXI. 

I "El  analfabetismo  es  patrimonio 
9 fundamentaimente  de  los  palses  del  denominado 
g Tercer  Mundo,  sin  embargo,  hay  cada  vez  mayor 
• convlccidn  en  los  palses  Industrlalizados  de  que 
tt  el  analfabetismo  funcional  los  afecta  de  modo 


alarmante  al  constatarse  por  recientes  estudios 
que  importantes  grupos  de  su  poblacidn 
presentan  serias  dificultades  para  leer  y escribir. 

“El  reconocimiento  del  analfabetismo  como  uno 
de  los  problemas  mis  graves  de  nuestra  dpoca 
posibilitd  que,  ante  un  llamado  de  la 
Conferencia  General  de  la  Unesco,  la  Asamblea 
General  de  las  Naciones  Unidas,  proclamara  al 
afto  1990  como  Aflo  Internacional  de  la 
Alfabetizacidn. 

"Los  objetivos  y los  resultados  de  este  Segundo 
Congreso  Latinoamericano  de  Lectoescritura 
forman,  sin  ninguna  duda,  parte  del  esfuerzo 
regional  para  contribuir  a aumentar  la 
comprensidn  de  la  opinidn  pOblica  de  nuestros 
palses  sobre  los  diversos  aspectos  del  problema 
del  iletrismo  y para  intensificar  los  trabajos  de 
difusidn  y generalizacidn  de  la  alfabetizacidn  y 
la  educacidn. 

“La  Unesco  prcmueve,  junto  con  los  palses  de  la 
Regidn,  desde  hace  nueve  ados  un  Proyecto 
Principal  de  Educaclon,  que  tiene  entre  sus 
objetivos  centrales  la  superacidn  del 
analfabetismo,  la  generalizacidn  del  ingreso  y 
permanencia  en  la  escuela  de  nifios  en  edad 
escolar  y la  mejora  sustantiva  de  los  sistemas 
educativos.  Los  logros  y las  dificultades  de  este 
Proyecto  estin  siendo  obtenidos  y enfrentados 
en  un  escenario  regional,  plagadc  de 
incertidumbre  y a la  vez  de  esperanza.  La 
consolidacidn  creciente  de  fcrnas  democriticas 
de  gobierno,  como  es  el  caso  de  Argentina,  pais 
sede  de  este  Congreso,  y una  mayor 
intencionalidad  de  integracidn  y cooperacidn 
regionales,  aparecen  como  elementos 
fundamentales  que  prefiguran  nuevos  horizontes 
sociales  y politicos. 

"En  este  contexto  se  esti  produciendo  en  la 
Regidn  una  revalorizacidn  del  papel  de  la 
educacidn  en  los  procesos  de  cambio  social  y 
en  particular  de  su  contribucidn  a la 
organizacidn  y participacidn  social. 

“Los  propdsitos  y los  resultados  de  este  Segundo 
Congresc  Latinoamericano  de  Lectoescritura 
enriquecen  las  perspectivas  de  esta  ligazdn 
enire  alfabetizacidn  y democratizacidn 
socioeducativa  y afirman  la  necesidad  ‘de 
reconocer  enfoques  y estrategias  educativas 
para  superar  el  analfabetismo  con  la  conviccidn 
de  que  este  problema  no  constituye  una 
fatalidad  sino  un  estado  arraigado  y persistente 
que  si  se  combate  con  determinacidn, 
perseverancia  e imaginacidn  puede  ser  vencido.” 


Josd  Rivero 
julio  1989 
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Suscripcion  individual,  U$S  15. 

Suscripcion  institucional,  U$S  30. 

La  afiliacion  anual  a la  Asociacion  Intemacional  de  Lectura 
(incluve  Lectura  y Vida,  La  lectura  en  el  mundo  actual, 
material  informativo,  descuento  en  congresos  y publicaciones ). 

Argentina:  Cheque  o giro  en  australes  por  el  equivalente 
a U$S  15  6 30  al  cambio  oficial,  a:  Casilla  de  Correo  124, 
Sucursal  13  (1413)  Buenos  Aires,  Argentina. 

Cheque  o giro  en  dolares  sobre  un  banco  de  los  Estados  Unidos 
a la  orden  de  la  Asociacion  Intemacional  de  Lectura,  a: 
IRA  PO  Box  8139  Newark,  Delaware  19714,  U.S.A. 
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Tal  como  informamos  oportunamente,  hemos  venido  incluyendo  en  LEC- 
TURA  Y VIDA  conferencias  centrales,  ponencias,  y trabajos  presenta- 
dos  en  las  sesiones  temiticas  y en  los  talleres.  del  Segundo  Congreso 
Latinoamericano  de  Lectoescritura,  realizado  en  Buenos  Aires  en  julio  de  1989. 
En  efecto,  ya  ban  aparecido  “Algunas  premisas  sociopedagdgicas  para  un  perfil 
del  alumno  del  primer  grado  ”,  de  J.  Ricardo  Nervi  (Argentina);  “Algunas  observa- 
ciones  sobre  las  relaciones  entre  lengua  hablada  y lengua  escrita”,  de  Adolfo 
Elizaincin  (Uruguay);  “El  docente  y la  evaluation  de  la  lectoescritura”,  de  Stella 
Serrano  de  Moreno  (Venezuela);  “La  politica  de  alfabetizacion  en  el  Estado  de 
San  Pablo”,  de  Maria  Leila  Alves  (Brasil) y “El  lenguaje  integral  y la  lectcescritu- 
ra  en  la  escuela  prim  aria  latinoamericana ",  de  Adelina  Arellano  Osuna  (Venezuela). 

En  este  numero  incluimos  las  conferencias  centrales  de  Kenneth  Goodman 
(Estados  Unidos).  Felipe  Alliende  (Chile)  y Elida  Tuana  (Uruguay),  y las  presenta- 
ciones  que  hicieran  Ana  Teberosky  (Espaha)  y Ana  Maria  Kaufman  (Argentina), 
en  la  sesion  tematica  referida  a investigaciones  acerca  de  la  adquisicidn  de  la 
lengua  escrita. 

Una  revision  de  todo  este  material  nos  permite  constatar  la  existencia  de  dis- 
tintos  enfoques  sobre  el  sujeto  de  aprendizaje,  el  objeto  de  conocimiento,  las 
estrategias  de  intervencion  del  docente  en  los  procesos  de  aprendizaje,  el  al- 
cance  de  las  influencias  del  contexto  escolar  y del  extraescolar  en  las  acciones 
de  alfabetizacion,  los  materiales  de  lectura  que  se  han  de  privildgiar  en  el  entor- 
no  escolar. . . 

Estos  distintos  enfoques  provienen  en  algunos  casos  de  diferencias  Claras 
en  los  fundamentos  filosoficos  y epistemoldgicos  que  subyacen  a las  propues- 
tas.  En  otros,  solamente  existen  matices  diferenciales  en  cuanto  a los  procedi- 
mientos  a seguir  para  implementar  dichas  propuestas  en  las  aulas.  Pero  en  to- 
dos  los  casos,  se  advierte  un  intento  por  enriquecer  las  investigaciones  pedagd- 
gicas  para  alcanzar  los  cambios  exigidos  por  la  escuela  latinoamericana  en  su 
esfuerzo  por  lograr  que  los  nihos.  es  utialmente  los  pertenecientes  a las  clases 
marginadas,  puedan  alfabetizarse. 

LECTURA  Y VIDA  pretende  que  los  maestros  tengan  oportunidad  de  tomar 
contacto  con  distintas  alternativas  de  alfabetizacidn  para  vincularlas  dialictica- 
mente  con  sus  practicas  cotidianas  de  ensehanza  a fin  de  hacer  mis  efectiva 
la  intervencion  pedagdgica. 

Al  dar  cabida  a los  distintos  enfoques.  LECTURA  Y VIDA  no  hace  mis  que 
reafirmar  su  vocacidn  de  constituirse  en  un  foro  amplio  de  discusion  de  aque- 
llos  trabajos  que,  tanto  en  el  imbito  latinoamericano  como  en  la  comunldad  in- 
ternational, buscan  hacer  frente  a los  problemas  que  suscita  el  analfabetismo. 
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El  UiNGUAJK  INTEGRAL: 
UN  CAMINO  FACIL 
PARA  EL  DESARROLLO 
DEL  LENGUAJE 


Kenneth  goodmaN 


Investigador.  Profesor  universitario.  Especialista  en 
lectura.  Ex  presidente  de  la  International  Reading 
Association. 


Quiero  compartir  hoy  con  ustedes  una  nueva 
perspectiva  de  la  educacibn,  una  perspectiva  muy  in- 
teresante  de  la  enseftanza,  un  nuevo  enfoque  que  se 
est&  difundiendo  de  maestro  a maestro  en  los  Esta- 
dos  Unidos.  Realmente,  es  un  movimiento  que  con- 
mociona  las  rafces  mismas  de  la  eaucacibn. 

Los  maestros  estan  buscando  y utilizando  ideas 
provenientes  de  investigaciones  como  las  nuestras 
y las  realizadas  por  Emilia  Ferreiro  y sus  colabora- 
dores,  y las  est^n  transformando  en  nuevas  perspec- 
tivas  de  la  enseftanza. 

El  nornbre  que  se  le  ha  dado  a este  enfoque  al 
cual  me  voy  a referir  es  el  de  “lenguaje  integral”.  (Tra- 
dujimos  ‘‘whole  language”  al  castellano  como  ‘‘len- 
guaje integral”  pero  signiflca  tambibn  “lenguaje  in- 
tegrado”  porque  conslderamos  que  ei  proceso  de  len- 
guaje estb  integrado  en  e!  proceso  de  aprendizaje.) 

No  creo  ni  quiero  que  piensen  que  este  es  e!  en- 
foque que  prevalece  en  los  Estados  Unidos.  La  ense- 
ftanza estadounidense  sigue  estando  dominada  por 
pruebas  objetivas  de  lectura  y libros  de  texto.  La  in- 
dustria  de  estas  pruebas  y de  estos  libros  vende  apro- 
xlmadamente  400  millones  de  dblares  por  afto;  pero, 
el  “lenguaje  integral”  se  estb  difundiendo  r£pidametv 
te  y los  maestros  est&n  dejando  de  lado  las  pruebas, 
sus  resultados  y los  libros  de  texto,  para  volcar  en 
la  ensefianza  sus  conocimlentos  acerca  del  nifto  y 
del  lenguaje. 
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E!  “ienguaje  integral”  estb  muy  difundldo  en  Ca- 
nadb  y en'Austraiia;  durante  30  afios  ha  sido  la  for- 
ma dominante  de  hacer  las  cosas  en  Nueva  Zelandia 
y servirb  de  base  al  nuevo  curriculum  que  se  imple- 
mentarb  prbximamente  en  Inglaterra. 

Pero  en  los  Estados  Unldos  su  adopcibn  sigue 
siendo  una  decisibn  polltica  y profesional:  el  maes- 
tro debe  decidir  entre  adoptar  o no  el  “Ienguaje  inte- 
gral”, entre  rechazar  o no  la  tecnologla  de  los  iibros 
de  texto  y las  pruebas  estandarizadas.  Los  maestros 
se  estbn  formulando  preguntas  bbsicas  sobre  el 
aprendizaje  y estbn  rechazando  los  programas  mbs 
antiguos  que  no  ofrecen  respuestas  a estas  pregun- 
tas. 


Una  de  estas  preguntas  e<r  cuando  es  facil  y 
cuando  es  dificil  aprender  un  Idloma.  Durante  mucho 
tiempo  este  misterio  ha  perturbado  a maestros,  pa- 
dres y estudiantes:  el  aprendizaje  del  Ienguaje  a ve- 
ces  parece  exageradamente  fbcll  y otras  exagerada- 
mente  dificil.  Es  facil  fuera  de  la  escuela  y dlffcll  den- 
tro  de  la  escuela. 


Todos  los  nifios  aprenden  en  muy  poco  tiempo 
a hablar  bien  su  lengua  materna  sin  una  ensehanza 
formal.  Despubs,  Ilegan  a ia  escuela  y muchos  pare- 
cen  tener  diflcultades  en  el  aprendizaje  del  ienguaje, 
especialmente  del  Ienguaje  escrito,  a pesar  de  reci- 
bir  la  ensefianza  de  maestros  diligentes  que  utilizan 
materiales  costosos  y culdadosamente  elaborados. 

Estamos  acercbndonos  a desentraftar  esta  pa- 
radoja  aparente,  Observaciones  cuidadosas  nos  es- 
tbn ayudando  a entender  mejor  lo  que  hace  que  el 
Ienguaje  sea  fbcll  o dlffcll  de  aprender.  De  hecho,  mu- 
chas  prbcticas  escolares  tradicionales  parecen  ha- 
ber  impedido  u obstaculizado  el  desarrollo  de!  len- 
guaje.  En  nuestro  fervor  por  hacerlo  mbs  fbcil,  io  he- 
mos  hecho  dificil.  ^Cbmo?  Principaimente  ai  dividir 
el  Ienguaje  natural  en  fragmentos  de  tamafto  de  bo- 
cadillo,  pequehos  pero  abstractos.  Como  parecfa  16- 
gico  pensar  que  los  nifios  aprendlan  mejor  cositas 
sencillas,  desarmamos  el  Ienguaje  y lo  convertimos 
en  paiabras,  sflabas  y sonidos  aislados.  Desafortu- 
nadamente,  tambibn  desechamos  su  propbsito  natu- 
ral -—la  comunicacibn  del  significado—  y converti- 
mos el  Ienguaje  en  una  serle  de  abstracciones,  sin 
reiacibn  con  las  necesidades  y experiencias  de  los 
nifios  a quienes  pretendfamos  ayudar. 

Los  nifios  aprenden  el  Ienguaje  oral  en  sus  ho- 
gares  sin  que  nadie  lo  divida  en  fragmentos  peque- 
ftos,  Lo  aprenden  cuando  lo  necesitan  para  expresar- 
se  y entienden  lo  que  dicen  los  otros,  siempre  que 
estbn  con  personas  que  utilicen  el  Ienguaje  con  sen- 
tido  y con  un  propbsito  determinado. 
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Esto  es  lo  que  muchos  maestros  aprenden  cons- 
tantemente  de  los  nifios:  aprenden  a mantener  el  len- 
guaje  integrado  y a usario  funcionalmente,  tal  como 
lo  hacen  los  nifios  fuera  de  la  escuela,  con  el  propb- 
sito de  satisfacer  sus  propias  necesidades.  Este  des- 
cubrimiento  tan  bbsico  y sencillo  conduce  a camblos 
muy  profundos  y conmocionantes  en  las  escuelas: 
conduce  a dejar  de  lado  los  textos  de  iectura  progra- 
mados  en  secuencias,  los  programas  de  ortograffa 
y los  ejercicios  de  caligrafla;  a desechar  los  tests  de 
maduracibn,  los  Iibros  de  ejercitaciones  y las  hojas 
de  trabajo  —o,  mejor  aun,  a donarlos  para  las  cam- 
paftas  de  papel  de  la  comunidad— . En  lugar  de  todo 
esto,  se  invlta  a los  alumnos  a utillzar  el  Ienguaje: 


se  los  anima  a hablar  de  las  cosas  que  necesitan  en- 
tender, se  les  ensefia  que  estb  bien  preguntar  y res- 
ponder, escuchar  preguntas  y escuchar  respuestas 
y,  se  les  sugiere  que  escriban  acerca  de  lo  que  les  su- 
cede  para  que  puedan  analizar  sus  experiencias  y 
compartirlas  con  otros;  se  los  estimula  a leer  para 
informarse,  para  poder  manejar  la  palabra  impresa 
que  se  encuentra  en  su  entorno  y para  disfrutar  de 
una  buena  historia. 

De  esta  manera,  los  maestros  pueden  trabajar 
con  los  nifios  respetando  su  crecimiento.  El  aprendi- 
zaje del  ienguaje  se  vueive  tan  fbcil  en  la  escuela  co- 
mo lo  es  fuera  de  ella  y es  mbs  interesante,  mas  esti- 
mulante  y mbs  dlvertido,  tanto  para  los  nifios  como 
para  sus  maestros.  Lo  que  ocurre  en  la  escuela  apo- 
ya  y amplla  io  que  ocurre  antes  y fuera  de  ella.  Los 
programas  de  “ienguaje  integral”  inciuyen  todo:  len- 
guaje,  cultura,  comunidad,  alumnos  y maestros. 

Les  voy  a contar  una  historia:  mi  hija  es  maes- 
tra  en  una  escuela  del  centro  de  la  ciudad  de  Detroit 
y,  en  una  oportunidad,  cuando  estaba  hablando  con 
sus  alumnos  de  cuarto  grado  sobre  el  aprendizaje, 
les  preguntb:  “^qub  tienen  que  hacer  para  aprender 
a andar  en  bicicleta?”.  Los  chicos  le  contestaron  que 
primero  se  debe  querer  aprender,  en  verdad.  En  edu- 
cacibn  a esto  se  llama  motivacidn.  Tambibn  dijeron 
que  hay  que  practicar  mucho;  en  realidad,  no  habla- 
ban  de  practicar  sino  de  pedalear,  de  conducir,  de 
mantener  el  equilibrio,  de  subirse  y empezar  a andar. 
Adembs,  sostuvieron  que  uno  tiene  que  tener  ganas 
de  caerse  bastante  y eso,  en  educacibn,  se  llama  asu* 
mir  riesgos.  Cuando  contb  esta  historia  en  Venezue- 
la, me  dijeron:  “si,  es  verdad,  pero  tambibn  tienen  qu  ? 
tener  la  bicicleta”.  Desde  ese  momento  he  contado 
esta  historia  en  los  Estados  Unidos  porque  enfatiza 
la  necesidad  de  acceso:  no  es  suflciente  aprender  a 
leer  y escribir  sino  que  uno  tiene  que  tener  ia  capaci- 
dad  y el  poder  de  usar  ia  Iectura  y ia  escritura. 


cQu b es  lo  que  hace  que  el  Ienguaje  sea  muy  facil 
pero,  a la  vez,  muy  dificil  para  aprender? 


Es  facil  cuando: 

Es  real  y natural. 

Estb  integrado. 

Tiene  sentido. 

Es  interesante. 

Le  pertenece  al  alumno. 
Es  relevante. 

Es  parte  de  un  hecho 
real. 

Tiene  utilidad  social. 
Tiene  un  propbsito  para 
el  alumno. 

El  alumno  elige  utilizario. 
Es  accesible  al  alumno. 
El  alumno  tiene  e!  poder 
de  utilizario. 


Es  dificil  cuando: 

Es  artificial. 

Estb  fragmentado. 

No  tiene  sentido. 

Es  aburrido. 

Le  pertenece  a otros. 

Es  irrelevante  para  el 
alumno. 

Estb  fuera  de  contexto. 

No  tiene  valor  social. 

No  tiene  ningun 
propbsito  verificable. 
Estb  impuesto  por  otros. 
No  es  accesible. 

E!  alumno  carece  de  ese 
poder. 


Lo  expuesto  demuestra  que  un  programade  “len- 
guaje  integral”  es  mbs  placentero  y mbs  divertido, 
tanto  para  los  maestros  como  para  los  alumnos.  Y 
tambibn  es  mbs  fbcil  y mbs  eficaz.  Los  nifios  llevan 
a ia  escuela,  junto  con  el  Ienguaje  que  ya  han  apren- 
dido,  la  tendencia  natural  de  querer  encontrar  senti- 
do en  ei  mundo.  Cuando  el  sistema  escolar  divide  el 
Ienguaje  en  pequefios  fragmentos,  el  sentido  se  con- 
vierte  en  un  misterio  absurdo  y siempre  es  dificil  en- 
contrar sentido  en  io  absurdo.  Lo  que  se  aprende  en 
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forma  abstracts  se  olvida  pronto.  Finalmente,  los 
alumnos  empiezan  a considerar  que  la  escuela  es  un 
lugar  donde  nada  tiene  sentido. 

Esta  es  !a  razbn  por  la  cual  el  aprendlzaje  del 
lenguaje  es  fbcil  fuera  de  !a  escuela  y,  aunque  en  el 
contexto  escolar  tambibn  deberla  serlo,  frecuente- 
mente  se  dificulta  por  los  sigulentes  factores: 

— La  porspectiva  ascendent©  (“botton-up*’)  del  apren- 
dizaje:  Avanzar  de  las  unldades  mbs  pequefias  a las 
mbs  grandes  tiene  un  elemento  de  la  Ibgica  del  adul- 
to  que  es  pensar  que  el  todo  estb  compuesto  por  par- 
tes y que  si  se  aprenden  las  partes,  se  aprende  el 
todo.  Pero  la  psicologla  del  aprendizaje  nos  ensefia 
que  aprendemos  del  todo  a las  partes.  Por  eso  los 
maestros  del  “lenguaje  integral”  tratan  las  partes  del 
lenguaje  — Ietras,  sonldos,  frases,  oraciones—  en  for- 
ma integrada  en  el  contexto  real  de  uso  del  lengua- 
je. Este  tema  ha  side  abordado  por  Yvonne  S.  Free- 
man, en  su  artlculo  “Mbtodos  de  iectura  en  espahol: 
^Reflejan  nuestro  conocimento  actual  del  proceso  de 
Iectura?”  (Lectura  y Vida,  Afto  9,  N°  3,  setiembre  1989, 
pbgs.  20-27),  en  el  cuai  se  refiere  a las  relaciones  exis- 
tentes  entre  los  distintos  mbtodos  de  Iectura  y los 
modos  de  procesamiento  de  la  informacibn. 

— Secuencias  artlflciales  de  aptitudes  y habilidades: 
Muchas  de  las  aptitudes  y habilidades  fueron  esco- 
gidas  arbitrariamente.  Su  investigacibn  se  ha  reali- 
zado  con  ratas  y palomas  o con  nifios  considerados, 
en  el  desarrollo  de  la  investigacibn,  como  si  fueran 
ratas  o palomas.  Las  ratas  no  son  nifios  y no  desa- 
rrollan  lenguaje  ni  tienen  pensamientos  humanos.  Las 
secuencias  artificiales  de  aptitudes  y habilidades  con- 
vlerten  las  escuelas  en  laberintos  por  los  cuales  los 
nifios  deben  pasar. 

— Enfoque  equivocado  que  sblo  considera  al  lengua- 
je en  si  mismo:  Cuando  el  propbsito  de  la  ensefianza 
es  ensefiar  el  lenguaje  por  si  mismo  y se  obliga  a los 
nifios  a analizario  como  lo  harla  un  linguista,  el  aium- 
no  deja  de  prestar  atencibn  a lo  que  intenta  decir  o 
entender  a travbs  del  lenguaje. 

— Las  lecciones  y las  tareas  carecen  de  un  conteni- 
do  interesante  y significative)  y frecuentemente  son 
irreievantes  para  ios  alumnos. 

— Los  ejerclcios  aburridos  e irreievantes  son  espe- 
cialmente  pensaidos  para  Ios  nifios  que  pertenecen 
a las  culturas  dominadas  o a minorias.  De  esta  ma- 
nera,  a ellos  se  les  recuerda  constantemente  la  dis- 
tancia  que  media  entre  su  mundo  y el  mundo  esco- 
iar.  Es  diflcil  motlvar  a los  nifios  a aprender  cuando 
el  material  que  deben  leer  y escribir,  escuchar  y de- 
cir, no  tiene  relacibn  con  lo  que  ellos  son,  plensan 
y hacen.  En  los  Estados  Unidos  las  minorias  que  mbs 
sufren  son  ia  negra,  la  latina  y la  hispana. 

El  aprendizaje  del  lenguaje  en  ia  escuela  se  faciiitaria: 

— si  se  proveyera  a los  alumnos  un  lenguaje  Integra- 
do,  significativo  y ireievante; 

— si  se  lograra  que  los  alumnos  utinzasen  el  lengua- 
je para  sus  propios  propbsltos;  fuera  de  la  escuela, 
e!  lenguaje  funciona  porque  los  que  lo  usan  qui9ren 
decir  o entender  algo;  en  los  salones  de  clase  de  “len- 
guaje integral”  Ios  maestros  respetan  el  derecho  de 
ios  nifios  a usar  su  propio  lenguaje; 

— si  los  alumnos  ap,rendiesen  a travbs  del  lenguaje 
mientras  aprenden  el  lenguaje.  El  lenguaje  se  apren- 
de mejor  cuando  el  enfoque  no  estb  en  el  lenguaje 
en  si  mismo  sino  en  su  slgniflcado  comunlcacional. 
Aprendemos  a travbs  del  lenguaje  mientras  desarro- 
llamos  el  lenguaje.  No  se  aprende  a leer  leyendo  lec- 


turas;  se  aprende  a leer  leyendo  letreros,  paquetes, 
cuentos,  revistas,  peribdlcos,  gulas  de  programas  de 
teievisibn,  carteles. 

— - si  el  sistema  escolar  tomara  como  punto  de  parti- 
da  el  desarrollo  del  lenguaje  que  los  nifios  ya  tienen 
antes  de  entrar  a la  escuela,  y las  experiencias  que 
tienen  fuera  de  ia  escuela.  Los  programas  de  “len- 
guaje integral”  respetan  a ios  alumnos:  quienes  son, 
su  origen,  su  forma  de  hablar,  lo  que  leen  y sus  expe- 
riencias anteriores  a su  entrada  a la  escuela.  De  es- 
ta manera  no  hay  nifios  con  desventajas  respecto  del 
sistema  escolar.  Se  respetan  Ios  antecedentes  lin- 
guistics de  los  nifios,  sus  experiencias,  lo  que  han 
aprendido  a aprender  de  sus  propias  experiencias  y 
que  continuarbn  hacibndolo  si  el  sistema  escolar  re- 
conoce  lo  que  son  y quienes  son; 

— si  a ios  programas  escolares  se  les  considerara 
desde  la  perspectiva  de  Ia  conquista  de  poder  por  par- 
te de  los  alumnos.  El  sistema  escolar  debe  enfren- 
tarse  con  el  hecho  de  que  los  nifios  tendrbn  bxito  en 
la  escuela  a partir  de  la  Iectoescritura  en  Ia  medida 
en  que  tengan  el  poder  de  usar  en  las  aulas  Ia  pala- 
bra  escrita  que  ellos  y sus  familias  poseen.  Si  Ia  so- 
ciedad  les  niega  poder,  no  se  lo  darb  el  desarrollo 
de  la  Iectoescritura.  Pero,  ayudarlos  a Iograr  un  sen- 
timiento  de  control  y posesibn  sobre  su  propio  uso 
del  lenguaje  y del  aprendizaje  en  Ia  escuela,  sobre 
sus  propias  acciones  de  leer,  escribir,  hablar,  escu- 
char y pensar,  les  permitirb  tomar  conciencia  de  su 
poder.  Las  escuelas  con  programas  eficientes  de  “len- 
guaje integral”  pueden  ayudar  a Ios  nifios  a Iograr 
ese  poder  y a acceder  a algunos  conocimientos  que 
les  sean  utiles  personal  y socialmente,  a travbs  del 
desarrollo  del  pensamiento  y del  lenguaje. 

La  escuela:  una  vision  integral 

Hoy  en  d(a  muchas  personas  son  escbpticas  con  res- 
pecto a programas  humanistas  que  no  dependan  en 
gran  medida  de  la  tecnologia.  Los  tecnocratas  pien- 
san  que  la  educacibn  puede  ser  empaquetada  en  li- 
bros  de  ejercicios  y programas  estratificados  de  en- 
sefianza de  conocimientos  cuantificables  que  pue- 
den ser  evaluados  mediante  pretests  y postests. 
Piensan  que  ios  maestros  que  aplican  el  “lenguaje 
integral”  no  saben  lo  que  hacen  ni  lo  que  Ios  nifios 
aprenden.  Se  acusa  a esos  maestros  de  pensar  que 
pueden  desarrollar  la  Iectoescritura  en  Ios  nifios  sim- 
plemente  queribndolos. 

Los  maestros  del  “lenguaje  integral”  no  deben 
ponerse  a la  defensfva  ni  disculparse  pues  ellos  creen 
en  los  nifios,  ios  respetan  como  educandos,  ios  esti- 
man  en  toda  su  diversidad  y los  tratan  con  amor  y 
dlgnidad.  Esto  es  mucho  mejor  que  considerarlos  co- 
mo botellas  vaclas  a las  que  hay  que  Ilenar,  como 
barro  para  moldear  o,  peor  aun,  como  unos  traviesos 
malvados  que  iuchan  eternamente  contra  los  maes- 
tros. Los  maestros  del  “lenguaje  integral”  creen  que 
las  escuelas  existen  para  los  nifios  y no  los  nifios 
para  las  escuelas:  no  piensan  que  bstos  tengan  que 
ser  moldeados  ni  atlborrados  de  conocimientos  ni  que 
se  les  deba  modificar  Ia  conducta  segiin  la  ultima 
moda  en  programas  de  dlsciplina,  para  convertirlos 
en  mufiecos  que  actuen,  hablen  y se  conduzcan  to- 
dos  de  ia  mlsma  manera. 

Los  maestros  que  toman  en  cuenta  la  corriente 
del  “lenguaje  integral”  creen  que  hay  algo  especial  § 
en  el  aprendizaje  y en  el  lenguaje  del  ser  humano.  • 
Conflan  en  que  cada  nifto  tiene  un  lenguaje  y la  ha-  7 
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bilidad  para  aprenderlo  y rechazan  los  enfoques  ne- 
gatives, elitlstas  y racistas  de  la  pureza  iingulstica 
que  limltarlan  a los  nlftos  a un  ienguaje  “correcto” 
elegido  arbltrariamente.  En  cambio,  creen  que  su  pa- 
pel  consiste  en  ayudar  a los  niftos  a extender  e!  ma- 
ravilloso  Ienguaje  que  ya  utilizaban.  Conflan  en  que 
los  niftos  aprenderbn  y estbn  dispuestos  a ayudarlos 
a aprender. 

La  escuela  puede  ser  divertida.  No  s6lo  puede 
sino  que  debe  serlo.  Aprender  dentro  de  la  escuela 
debe  ser  tan  fbcil  y divertido  como  lo  es  fuera  de  ella. 
Mbs  aun  si  los  niftos  son  entusiastas  y disfrutan  con 
el  aprendizaje.  Tambibn  puede  ser  divertida  la  docen- 
cia.  Los  maestros  del  “Ienguaje  integral"  no  se  aver- 
guenzan  por  admitir  que  aman  su  profesibn,  aun  cuan- 
do  reciban  malos  sueldos.  jEstos  maestros  son  pro- 
fesionales  orgullosos! 

Pero  hay  mucho  mbs  en  el  “Ienguaje  integral" 
que  un  concepto  positivo  de  los  nifios.  Cuando  ios 
maestros  del  “Ienguaje  integral”  elaboran  el  curricu- 
lum, planlfican  !a  ensefianza  y evaluan  los  progresos 
de  los  alumnos,  se  apoyan  en  teorlas  cientlficas  ba- 
sadas  en  investigaciones  realizadas  en  las  breas  de 
lingQIstica,  desarrollo  del  Ienguaje,  sociolinguistics, 
psicolingulstica,  antropologla  y pedagogla.  Las  ba- 
ses humanlstas  y cientlficas  de  la  ensefianza  inte- 
gral se  complementan  y permiten  que  los  maestros 
realicen  su  labor  como  profesionales  eficientes  y 
comprometidos  con  su  tarea. 

cCual  es  la  base  de  la  ensefianza 
integral? 

El  “ienguaje  integral”  se  apoya  firmemente  en  cua- 
tro  pilares  humanlstico-cientlficos:  una  teorla  sblida 
acerca  del  aprendizaje,  una  teorla  acerca  de!  lengua- 
je,  una  visibn  de  la  docencia  y del  papel  que  debe 
desempefiar  el  maestro  y un  concepto  del  curriculum 
que  se  centra  en  e!  Ienguaje. 

Una  teoria  del  aprendizaje: 

* Ei  aprendizaje  dei  Ienguaje  es  fbcil  cuando  es  inte- 
gral, real  y relevante,  cuando  tiene  sentldo  y es  fun- 
cional,  cuando  tiene  en  cuenta  el  contexto  de  su  uso 
y cuando  ei  alumno  elige  utiiizarlo. 

* El  ienguaje  es  tanto  personal  como  social.  Estb  im- 
puisado  desde  adentro  por  la  necesidad  de  comuni- 
cacibn  y estb  moldeado  desde  afuera  segun  las  nor- 
mas  de  la  sociedad.  Los  niftos  pueden  aprender  tan 
bien  ei  Ienguaje  que  incluso  son  capaces  de  superar 
programas  escolares  contrarios  a ia  produccibn. 

* El  nifio  aprende  el  Ienguaje  a medida  en  que  apren- 
de  a travbs  dei  Ienguaje  y acerca  del  Ienguaje,  en  ei 
contexto  de  autbntlcos  hechos  de  habla  y de  lecto- 
escritura.  No  existe  ninguna  secuencla  de  habilida- 
des  en  desarrollo  del  ienguaje.  Enseftaries  a los  ni- 
ftos acerca  del  Ienguaje  no  facilita  su  uso;  la  nocibn 
acerca  de  que  "primero  se  aprende  a leer  y despubs 
se  lee  para  aprender”  es  incorrecta:  ambas  cosas  su- 
ceden  al  mismo  tiempo  y se  apoyan  mutuamente. 

* El  desarrollo  del  Ienguaje  otorga  poder:  el  que  apren- 
de “posee”  el  proceso,  toma  las  decisiones  acerca 
de  cubndo  usarlo,  para  qub  y con  qub  resultados.  La 
lectoescritura  tambibn  otorga  poder  si  el  que  apren- 
de tiene  el  control  sobre  lo  que  hace  con  elia. 

* Aprender  el  Ienguaje  es  aprender  a dar  significado, 
es  decir,  aprender  a encontrarle  sentldo  al  mundo  en 

• el  mismocontexto  en  ei  que  nuestros  padres,  nues- 


tras  familias  y,  en  general,  nuestras  culturas  se  lo 
encuentran.  El  desarrollo  cognoscitivo  y el  linguist!- 
co  son  totalmente  interdependientes:  el  pensamien- 
to  depende  del  Ienguaje  y el  Ienguaje  depende  del 
pensamiento. 

* El  desarrollo  del  Ienguaje  es  un  logro  a la  vez  per- 
sonal y social. 

Una  teoria  del  Ienguaje 

La  enseftanza  Integra!  del  Ienguaje  tambibn  se  basa 
en  teorfas  y conocimientos  cientlficos.  Halliday  dice 
que  hemos  tratado  el  Ienguaje  con  demasiada  solem- 
nidad  pero  sin  suficiente  seriedad.  Hemos  tendido 
a aceptar  conceptos  limitados  acerca  del  Ienguaje. 
Los  puristas  de!  Ienguaje,  que  se  creen  jueces,  nos 
aconsejan  que  seamos  totalmente  correctos  en  el  uso 
del  ienguaje.  Esta  solemnidad  enmascara  una  total 
falta  de  respeto  por  el  Ienguaje,  conf unde  ia  eficacia 
de!  Ienguaje  con  el  status  de  quien  lo  habla  pues  se 
considera  mejor  el  Ienguaje  de  ias  personas  que  tie- 
nen  poder  y una  cierta  posicibn  social  que  el  lengua- 
je  de  las  otras  personas.  Las  actitudes  sociales  ha- 
cia  ei  Ienguaje  refiejan  ias  actitudes  sociales  hacia 
ias  personas. 

Nuestra  visibn  dei  Ienguaje  es  mbs  seria  y cien- 
tlfica.  Los  maestros  dei‘“lenguaje  integral”  saben  que 
todo  Ienguaje  tiene  sfmbolos  y sistema  y que  los  dis- 
tintos  dlaiectos  de  las  diferentes  lenguas  tienen  re- 
gistros  y grambtica.  Las  personas  que  hablan  de  ma- 
nera  distinta  no  son  deficlentes  desde  una  perspec- 
tiva  iingulstica.  Mark  Twain,  con  su  percepcibn  de 
escritor,  expresb  perfectamente  este  punto  en  una 
nota  explicativa  que  precede  a Huckleberry  Finn: 

“En  este  libro  se  utilizan  varlos  dialectos;  para 
ser  precisos:  el  dialecto  de  los  negros  de  Missouri, 
la  forma  extremista  del  dialecto  ‘backwoods’  del  su- 
roeste,  el  dialecto  ordinario  del  condado  Pike,  y cua- 
tro  variedades  modificadas  de  este  Oltimo.  Los  mati- 
ces  no  se  han  hecho  al  azar,  ni  por  conjetura,  sino 
laboriosamente  y con  la  gula  y ei  apoyo  confiables 
del  conocimiento  personal  de  estas  formas  de  habla. 
Doy  esta  explicacibn  porque  sin  ella  muchos  lecto- 
res  supondrlan  que  estos  personajes  trataban  de  ha- 
blar  de  ia  misma  forma,  sin  bxito.” 

La  corriente  del  “Ienguaje  integral”  sostiene  que 
el  Ienguaje  es  integral  cuando  se  lo  considera  en  su 
totalidad:  no  excluye  idiomas,  dialectos  o registros 
porque  sus  habiantes  carezcan  de  una  cierta  posi- 
cibn; se  considera  que  cada  forma  de  Ienguaje  cons- 
tituye  un  recurso  lingGIstico  valioso  para  sus  usua- 
rios.  Esto  no  signlfica  que  los  maestros  del  “lengua- 
je  integral”  no  se  den  cuenta  de  los  valores  sociales 
asignados  a lab  distintas  variedades  de  Ienguaje  y 
de  gbmo  bstas  afectan  a quienes  las  utilizan,  pero 
son  capaces  de  poner  esos  valores  sociales  en  una 
perspectiva  apropiada. 

El  ienguaje  es  una  totalidad  indivisible.  La  en- 
seftanza integral  del  Ienguaje  reconoce  que  ias  pala- 
brasjos  sonldos,  las  letras,  las  frases,  las  clbusu- 
las,  las  oraciones  y los  pbrrafos  son  como  las  molb- 
culas,  los  btomos  y fas  partlcuias  subatbmicas  de  los 
objetos.  Las  caracterlsticas  de  las  partes  pueden  ser 
estudladas  pero  el  todo  siempre  es  mbs  que  la  suma 
de  ias  partes.  Si  se  reduce  una  mesa  a los  elemen- 
tos  que  la  componen,  ya  no  es  una  mesa.  Las  carac- 
terlsticas del  carbono,  el  hidrbgeno  y otras  partlcu- 
las  pueden  estudiarse  y esto  nos  ayuda  a entender 


cbmo  puede  existir  una  mesa,  pero  no  construimos 
!a  mesa  con  esos  elementos. 

El  ienguaje  sblo  es  lenguaje  cuando  estb  inte- 
grado.  El  texto,  o sea,  el  discurso  en  el  contexto  de 
un  hecho  de  habla  o de  lectoescritura  es,  en  reali- 
dad,  la  minima  unidad  funcional,  el  todo  mbs  send- 
Ho  con  sentido.  Cuando  los  maestros  y sus  alumnos 
ven  palabras,  frases  y oraciones  lo  hacen  siempre  en 
el  contexto  de  textos  completos  y reales  que  forman 
parte  de  las  experiences  lingulsticas  autbnticas  de 
los  nifios. 


decidir  cubnto  ofrecer  para  que  los  lectores  puedan 
inferir  y recrear  lo  que  el  escritor  cre6  en  primer  tbr- 
mino.  Los  lectores  tendrbn  presente  su  conocimien- 
to  del  texto,  sus  proplos  valores  y sus  experiences, 
para  encontrarle  sentido  al  texto.  Los  textos  deben 
ser  reales  y no  armados  artiflcialmente  para  que  en 
ellos  se  pueda  encontrar  una  clerta  iista  de  palabras 
o una  secuencia  f6nica.  Los  escritores  deben  cono- 
cer  la  sensibilidad  de  su  audiencia  y los  lectores,  la 
sensibilidad  del  autor.  Los  escritores  autbnticos  tie- 
nen  algo  que  declr  y los  lectores  autbntlcos  saben 
c6mo  entender  y responder. 


Ha  sido  inevitable  que  los  linguistas  y otros  in- 
vestigadores  transfirieran  su  atenci6n  de  las  porcio- 
nes  mbs  pequefias  a los  textos  completos.  Han  em- 
pezado  a proveernos  informacibn  acerca  de  lo  que 
define  un  texto  y acerca  de  cbmo  las  personas  pue- 
den  producir  textos  comprenslbles  y encontrarles  sen- 
tido. Ahora  comenzamos  a darnos  cuenta  de  que  co- 
metimos  errores  en  el  aula  cuando  tratbbamos  de  sim- 
piificar  el  aprendlzaje  del  lenguaje.  El  vocabulario 
controlado,  los  principios  del  desclfrado  (las  relaclo- 
nes  grafo-fbnicas)  y ias  oraciones  cortas  y construi- 
das  artlficialmente  que  se  usaban  en  los  textos  de 
iniciacl6n  a la  lectura,  produclan  “no-textos”.  Lo  que 
les  ofreclamos  a los  nifios  no  era  armbnico,  era  im- 
predecible  y no  respondla  a las  expectativas  de  ios 
lectores,  aun  de  ios  mbs  pequefios  que  ya  saben  cb- 
mo funclona  un  cuento  verdadero.  Por  encima  de  to- 
do  estaba  la  nube  oscura  de  la  falta  de  relevancia 
y el  desbnimo.  Ensefibbamos  a escriblr  ejercitando 
a los  alumnos  en  caligrafla,  ortografla  y otras  hablli- 
dades  mecbnlcas  y,  de  esta  manera,  los  alejbbamos 
de  lo  que  el  uso  de  la  lengua  oral  les  habla  ensefiado 
acerca  de  cbmo  producir  textos  funclonales. 

Tanto  ia  escritura  como  la  lectura  son  procesos 
dlnbmlcos  y constructlvos.  Los  escritores  tienen  que 


Los  maestros  del  “lenguaje  Integral”  tienen  una 
percepcibn  bbslca  de  cbmo  funclona  el  lenguaje.  Le- 
wis Carroll  dljo:  “cuide  el  sentido  que  los  sonidos  sal- 
drbn  bien  por  s(  mismos”.  Al  trabajar  con  el  lengua- 
je, los  maestros  del  “lenguaje  integral”  saben  que 
ese  lenguaje  es  integral,  tiene  sentido,  que  todas  las 
partes  deben  estar  en  la  perspectlva  apropiada  y que, 
de  esa  manera,  el  aprendizaje  serb  mbs  fbcil. 


Una  vision  de  la  ensenanza 

El  respeto  y la  comprenslbn  del  aprendizaje  y del  len- 
guaje se  equiparan  con  el  respeto  y la  comprensibn 
de  la  ensefianza. 


Los  maestros  del  “lenguaje  integral”  se  consi- 
deran  profeslonales.  Para  llevar  a cabo  su  labor  re- 
curren  constantemente  a un  cuerpo  clentlfico  de  co- 
nocimientos;  saben  acerca  de  metodologlas,  curricu- 
lum, aprendizaje,  lenguaje  y nifios.  Aceptan  la 
responsabilidad  de  sus  bxitos  y sus  fracasos.  Espe- 
ran  tener  un  campo  donde  utilizar  sus  habliidades  y 
conoclmientos  profeslonales.  Esperan  el  respeto  de 
sus  alumnos,  de  ios  adminlstradores  y del  publico 
y entlenden  que  el  respeto  se  gana  con  una  conduc- 
ta  profesionai.  Sienten  orguilo  y placer  por  su  labor. 
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Tie. ten  confianza  en  la  docencia  y en  las  decisiones 
que  toman,  porque  tienen  confianza  en  las  bases  hu- 
manfsticas  y cientfficas  de  su  prbctica.  Esperan  cierto 
grado  de  autonomla  en  ei  aula  pues  ningun  profesio- 
nal  puede  trabajar  sujeto  a limitaciones  rlgidas  im- 
puestas  por  la  administracibn  ya  sea  a travbs  de  pro- 
gramas,  curricula  o materiales.  Hacen  variaciones  en 
ei  uso  de  ios  textos  aprobados  y los  curricula  pres- 
criptos,  segun  su  criterio  profesional,  con  ei  objeto 
de  satisfacer  las  necesidades  de  sus  alumnos.  Apli- 
can  su  criterio  a ios  mbtodos,  los  materiales  y los 
curricula  y evaluan  su  efecto  potencial  en  Ios  alum- 
nos. En  algunas  circunstancias,  pueden  considerar 
necesario  rechazar  ciertos  materiales  y ciertos  pro- 
gramas,  asi  como  un  medico  se  reserva  el  derecho 
profesional  de  rechazar  ciertos  tratamientos,  drogas 
y procedimientos. 

Los  textos  seriados  de  lectura,  los  libros  de  ejer- 
cicios,  las  secuencias  de  habilidades  y los  materia- 
ies  de  prbctica  que  fragmentan  ei  proceso  son  in- 
aceptables  para  los  maestros  del  “lenguaje  integral”. 
En  esos  materiales,  se  hace  una  presentacibn  de  los 
fenomenos  lingufsticos  que  no  es  cientlfica  y que  ha- 
cen perder  el  tiempo  que  deberla  emplearse  en  leer 
y escribir  productivamente.  Muchos  de  estos  maes- 
tros no  usan  libros  seriados  de  lectura  sino  que  or- 
ganizan  sus  programas  sobre  la  base  de  literatura  in- 
fantil,  frecuentemente  en  unidades  tembticas.  Algu- 
nos  maestros  rescatan  lo  que  hay  de  buena  literatura 
infantil  en  esos  libros  seriados  para  apoyar  ei  pro- 
grama  de  “lenguaje  integral”.  Pero  algunos  progra- 
mas — entre  ellos,  ios  de  ensefianza  estratificada  de 
conocimientos  cuantificables—  se  basan  tan  rlgida- 
mente  en  ejercicios  arbitrarios  de  habilidades  des- 
contextualizadas  y en  secuencias  rlgidas  de  pretest, 
test  y postest,  que  el  programa  mismo  va  en  contra 
de  los  criterios  del  “lenguaje  integral”.  Adembs,  es- 
tos programas  monopolizan  el  horario  escolar  y con- 
vierten  el  progreso  escolar  en  progresar-en-el- 
programa,  y no  en  un  aprendizaje  verdadero.  Los 
maestros  se  convierten  en  robots:  son  tbcnicos  re- 
presentando  un  guibn  ajeno.  En  efecto,  los  progra- 
mas que  son  controlados  en  forma  tan  rlgida  se  ba- 
san en  la  suposicibn  de  que  ei  maestro  es  incompe- 
tente.  Los  maestros  del  “lenguaje  integral”  tienen  el 
derecho  y la  obligacibn  de  rechazarlos  en  nombre  de 
Ios  nifios  a Ios  que  ensehan  y en  nombre  de  su  pro- 
pio  profesionalismo. 

Los  maestros  del  “lenguaje  integral”  entienden 
que,  despubs  de  todo,  ei  aprendizaje  se  da  en  cada 
nifio.  Procuran  crear  ambientes  e interacciones  so- 
ciales  apropiados  e influir  en  la  velocidad  y la  direc- 
cibn  del  aprendizaje  personal.  Estbn  totaimente  con- 
vencidos  de  que  el  maestro  gula,  apoya,  monitorea, 
alienta  y faciiita  el  aprendizaje  pero  que  no  lo  con- 
trola.  Son  conscientes  de  la  universaiidad  del  apren- 
dizaje humano  y de  ios  procesos  lingulsticos  y cog- 
noscitivos  pero  comprenden  que  cada  alumno  pue- 
de seguir  camlnos  distintos.  Esperan  a que  los 
alumnos  crezcan  y planifican  tomando  en  cuenta  su 
desarrollo  y no  imponen  normas  arbitrarias  de  rendi- 
miento. 

Los  maestros  del  “lenguaje  integral”  nunca  es- 
tbn totaimente  satisfechos.  Siguen  tratando  de  ha- 
cer  mbs  relevante  el  curriculum,  de  prover  a !a  cla- 
se  de  experiences  lingulsticas  tan  autbnticas  e im- 
portantes  como  ,as  que  ocurren  fuera  de  la  escuela, 
10  de  Megar  a cada  nifio  y ayudarlo  a ampliar  su  compe- 


tence lingulstica  a medida  en  que  contlnua  apren- 
diendo  a travbs  del  lenguaje. 

Hay  nuevos  roles  que  el  maestro  debe  asumir. 
Mi  esposa  ha  inventado  una  palabra  en  ingibs,  que 
puede  traducirse  como  “el  que  observa  al  nifio”,  pa- 
ra designar  uno  de  estos  roles.  Sabemos  cbmo  ob- 
servar  a los  nifios  y cbmo  ver  sus  potencialidades  y 
sus  necesidades  y sabemos  cubl  es  ese  momento  mb- 
gico  en  el  cual  los  nifios  estbn  ya  listos  para  apren- 
der  y hasta  dbnde  podrbn  llegar  con  poqulsima  ayu- 
da.  Vigotsky,  el  psicbiogo  ruso,  denomina  a eso  la 
zona  de  desarrollo  prbximo.  EI  maestro  sabe  cbmo 
detectar  esa  zona  y cbmo  ayudar  al  nifio.  Los  maes- 
tros son  iniciadores,  saben  cbmo  crear  situaciones 
estimulantes  de  aprendizaje  y contextos  sociales  de 
uso  del  lenguaje  e invitan  a los  nifios  a que  se  unan 
a ellos  en  el  aprendizaje.  Son  mediadores  que  sumi- 
nistran  la  ayuda  necesaria  en  ei  momento  necesario 
sin  controlar  el  proceso  de  aprendizaje  en  ei  nifio  y, 
como  dijo  Paulo  Freire,  son  iiberadores  que  liberan 
al  nifio  para  usar  su  conocimiento,  sus  estrategias 
de  aprendizaje  y la  curiosidad  en  su  mbxima  expre- 
sion  sin  Ifmites  arbitrarios. 

Una  vision  del  curriculum 

Integracidn 

Si  el  lenguaje  se  aprende  mejor  y mbs  fbcilmente 
cuando  es  integral  y estb  en  su  contexto  natural,  la 
integracibn  es  un  principio  fundamental  para  el  de- 
sarrollo linguist ico  y el  aprendizaje  a travbs  del  len- 
guaje. De  hecho,  el  desarrollo  del  lenguaje  y el  con- 
tenido  aprendido  liegan  a ser  un  curriculum  doble. 
Desde  el  punto  de  vista  de  ios  alumnos  es  un  curri- 
culum unico  que  enfoca  lo  que  se  aprende  y que  to- 
ma  en  consideracibn  el  objetivo  que  tiende  al  uso  del 
lenguaje.  Pero  para  el  maestro  hay  siempre  una  do- 
ble tarea:  por  un  lado,  la  de  ofrecer  el  mbximo  de  opor- 
tunidades  a los  alumnos  para  que  part«cipen  en  he* 
chos  autbnticos  de  habla  y de  lectoescrltura  y,  por 
el  otro,  deben  investigar  la  comunidad,  estudiar  un 
tema  literario,  llevar  a cabo  un  estudio  cientlflco  so- 
bre ratones  o familiarizarlos  con  quebrados  y deci- 
males.  El  maestro  evalua  tanto  el  desarrollo  iinguls- 
tico  como  el  cognoscitivo.  Los  procesos  de  habiar, 
escuchar,  escribir  y leer  tienen  lugar  en  el  contexto 
de  las  exploraciones  del  mundo:  las  cosas,  Ios  he- 
chos,  las  ideas  y las  experiencias.  El  contenido  del 
curriculum  toma  en  cuenta  Ios  intereses  y las  expe- 
riencias que  los  nifios  tienen  fuera  de  la  escuela  y, 
de  este  modo,  incorpcra  toda  la  gama  de  las  funcio- 
nes  lingulsticas  orales  y escritas.  Se  convierte  en  un 
curriculum  amplio  y rico  que  comienza  con  el  lenguaje 
y el  conocimiento  que  el  alumno  posee  y construye 
acerca  de  ellos. 

La  meta  es  el  crecimiento  individual  y no  el  lo- 
gro  de  determinados  niveles.  Los  maestros  del  “len- 
guaje Integral”  aceptan  las  diferencias  entre  los  alum- 
nos. Planifican  para  que  cada  nifio  sea  cada  vez  mbs 
eficaz  y eficiente  en  el  uso  del  lenguaje  y en  su  co- 
nocimiento y comprensibn  del  mundo. 

Los  procesos  lingUlsticos  se  integran:  los  nifios 
hablan,  escuchan,  escriben  o ieen  de  acuerdo  con  sus 
necesidades.  Si  se  hace  una  funclbn  de  titeres  para 
dramatlzar  un  cuento,  entonces  se  lee  el  cuento,  se 
escribe  un  guibn  o un  plan,  y varies  miembros  del 
grupo  participan  como  actores,  tramoyistas  o publi- 
co. Si  un  grupo  de  alumnos  estudian  acerca  de  los 
ratones,  pueden  converser  v planificar  su  estudio,  leer 
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materiales  didbcticos,  planificar  y escribir  carteles, 
hacer  y anotar  observaciones  y presentar  informes 
orales  y escritos.  En  matembtlcas  se  pueden  usar  ob- 
jetos  manipuiables  para  explorar  los  quebrados,  los 
resultados  pueden  ser  discutidos  y las  concluslones 
pueden  ser  escritas.  Nada  de  esto  es  nuevo,  por  su- 
puesto.  Pero  !a  integracibn  se  convierte  en  el  tema 
central  del  curriculum  de  la  ensefianza  integral. 

0pci6n,  posesidn,  relevancia 

La  autenticidad  es  esenclal.  Los  niflos  necesitan  sen- 
tir  que  lo  que  hacen  a travbs  del  lenguaje  !o  han  ele* 
gido  porque  es  util,  interesante  o divertido  para  elios. 
Necesitan  ser  los  dueftos  de  los  procesos  que  utili- 
zan  para  sentir  que  las  actividades  les  pertenecen  y 
no  son  sblo  tareas  escoiares  o algo  para  agradar  al 
maestro.  Lo  que  hacen  debe  importaries  personal- 
mente.  No  es  sencilio  ni  fbcil  iograr  la  meta  de  ofre- 
cer  opciones,  de  hacer  sentir  a los  nihos  que  son  due- 
ftos  de  lo  que  hacen  y daries  actividades  que  tengan 
relevancia  para  elios  a travbs  del  curriculum.  Pero  los 
maestros  del  “lenguaje  integral”  tienen  presente  es* 
tas  metas  para  asegurar  que  el  curricuium  es  lo  mbs 
efectivo  posible. 


necesitan,  cbmo  obtenerlos  o distribuirlos  y dbnde 
ubicarlos.  Los  planes  a largo  plazo  proveen  un  mar- 
co  general  y los  de  corto  piazo  hacen  expifcitos  los 
detalles.  Se  oye  el  zumbido  de  la  actividad,  se  nota 
el  nivel  de  participacibn  de  los  niftos  y los  maestros, 
se  goza  con  el  bienestar  y la  comodidad  que  todos 
manifiestan,  se  admiran  las  transiciones  reiativamen- 
te  tranquilas  al  pasar  de  una  actividad  a otra  y se 
aprecia  un  orden  no  impuesto.  El  maestro  estb  clara- 
mente  a cargo  del  aula  pero  un  visitante  podrfa  tar- 
dar  algunos  minutos  antes  de  ubicarlo  porque  ese 
maestro  estb  participando  en  varias  actividades  en 
el  aula. 

Es  obvio  que  algunas  aulas  son  fisicamente  mbs 
adecuadas  que  otras  para  las  actividades  de  ense- 
fianza integral.  Las  filas  de  bancos  clavados  en  el  pi- 
so  no  facilitan  la  tarea.  Lillian  Weber  ha  ayudado  a 
maestros  de  Nueva  York  a implementar  la  educacibn 
abierta  utilizando  los  pasillos  de  los  colegios.  La  vi- 
sibn  que  se  tiene  del  lenguaje,  la  ensefianza,  el  apren- 
dizaje y el  curriculum  es  la  que  define  el  aula  de!  “len- 
guaje integral”;  el  ambiente  ffsico  puede  ser  adap- 
Fado. 


El  lenguaje  a t raves  del  curriculum 

Un  curriculum  como  el  descripto  no  es  diflcil  de  lo* 
grar  en  aulas  con  un  solo  maestro,  como  las  de  la 
escuela  primaria.  El  concepto  denominado  “iengua- 
je  a travbs  del  curriculum”  destinado  a escuelas  se- 
cundarias  departamentalizadas,  se  ha  difundido  des- 
de  Inglaterra  a la  mayorfa  de  los  pafses  de  habla  in- 
giesa.  En  bl  se  soiicita  a los  profesores  de  las 
diferentes  asignaturas  que  consideren  cbmo  se  utili- 
za  el  lenguaje  en  su  brea  y,  luego,  que  vean  su  curri- 
culum como  un  curriculum  dual  con  el  objetivo  do- 
bie  que  esto  implica.  Los  profesores  de  matembticas 
deben  considerar  el  lenguaje  matembtico  como  un 
registro  especial  y deben  ayudar  a los  aiumnos  a 
aprender  a dominario  a medida  en  que  se  familiari- 
zan  con  los  conceptos  y la  solucibn  de  probiemas 
matembtlcos.  Los  profesores  de  espafiol,  los  biblio* 
tecarios  y los  especlalistas  en  lectoescrltura  deben 
planificar  e incluso  trabajar  en  equipo  con  profeso- 
res de  otras  materias  para  iograr  una  mayor  integra- 
cibn. 

Unidades  tematicas 

Los  maestros  del  “lenguaje  integral”  organizan  todo 
el  curriculum  o gran  parte  de  bl  tomando  como  base 
tbpicos  o temas:  ^Cub/es  son  los  riesgos  de  la  gue • 
rra  nuclear?  iLa  contaminac'dn  del  agua  es  un  pelh 
gro  para  nuestra  comunidad?  La  historia  de  nuestro 
barrio.  C6mo  cuidar  las  gallinas.  La  nutricidn  en  el 
ratdn.  Pueden  ser  unidades  de  ciencias  naturales,  de 
ciencias  soclaies,  de  literatura  o unidades  que  inte- 
gren  estas  tres  breas  u otras  como  artes,  humanida- 
des  e incluso  educaclun  ffsica.  La  unidad  provee  un 
nucleo  de  Interbs  para  la  investigacibn,  la  utilizacibn 
del  lenguaje  y el  desarroiio  cognoscitivo.  Los  maes- 
tros del  “lenguaje  integral”  comparten  con  ios  aium- 
nos el  proceso  de  planificar  y les  ofrecen  distintas 
opciones  de  actividades  reievantes  en  el  marco  de 
estudlos  signlficativos. 

oQue  es  un  aula  de  “lenguaje  integral”? 

Un  observador  casual  no  slempre  percibe  la  organl- 
zaclbn  de  las  aulas  de  ensefianza  Integral.  Los  maes- 
tros y los  niftos  planlfican  en  forma  conjunta  qub  van 
a hacer,  cubndo  y cbmo  lo  harbn,  qub  materiales  se 


El  Ministro  de  Educacibn  de  Argentina  dijo  ayer 
que  !a  alfabetizacibn  e3  necesaria  para  una  demo- 
cracia,  pero  desafortunadamente,  hay  mucha  gente 
alfabetizada  que  no  vive  en  democracia.  Para  apren- 
der a vivir  en  democracia  deberemos  tener  aulas  de- 
mocrbticas. 

Un  ambiente  lleno  de  materiales  para 
la  lectoescritura 

En  un  aula  de  “lenguaje  integral”  hay  libros,  revis- 
tas, peribdicos,  gufas,  carteles,  paquetes,  etiquetas, 
ce.rtulinas  y toda  clase  de  palabras  impresas  en  to* 
das  partes.  Los  aiumnos  llevan  una  variedad  de  ma- 
teriales impresos  segun  sus  intereses  y el  curricu- 
lum. En  las  escuelas  primarias,  las  aulas  tienen  bu- 
zones,  centros  de  escritura  con  variedad  de  papel  e 
instrumentos  para  escribir,  una  biblioteca  en  un  rin- 
cbn,  un  qulosco  de  peribdicos  y carteles  que  identifi* 
can  estos  lugares.  Nadie  es  demasiado  chico  para 
participar  en  la  creacibn  de  un  ambiente  que  conten* 
ga  palabras  impresas:  para  dictar  un  cuento,  identi- 
ficar  las  cosas  con  sus  nombres,  organizar  carteie- 
ras,  etc. 

Centros  y recursos 

Actualmente  los  centros  de  aprendizaje  son  muy  co* 
munes.  Los  maestros  del  “lenguaje  integral”  prefie* 
ren  centros  organizados  sobre  la  base  de  tbpicos  y 
unidades  tembticas,  estructurados  para  faciiitar  la  in* 
tegracibn  de  todos  los  procesos  iingufsticos  con  el 
aprendizaje  conceptual.  Los  centros  de  escritura  o 
centros  de  libros  estbn  organizados  para  faciiitar  el 
estudlo  de  las  unidades  tembticas  y de  los  tbpicos 
generales.  En  algunos  programas  mecanicistas,  los 
centros  son  lugares  donde  los  aiumnos  van  a hacer 
hojas  de  tareas  y ejercicios  mecbnlcos,  a diferencia 
de  lo  que  ocurre  en  los  centros  que  estbn  en  las  aulas 
donde  se  imparte  “ensefianza  integral”. 


Normalmente  los  aiumnos  organizan  su  propio 
sistema  de  distribucibn.  El  aula  de  “lenguaje  Integra!” 
es  el  aula  de  los  aiumnos,  quienes  se  aseguran  de 
que  los  materiales  sean  accesibles  y su  distribucibn, 
respetada.  Los  aiumnos  f ijan  las  reglas  para  obtener 
y usar  los  materiales  y los  aparatos,  para  moverse 
por  el  aula  y para  salir  de  ella.  El  maestro  estb  pre- 
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sente,  vlgilando,  particlpando,  asegurbndose  de  que 
no  se  obstaculice  el  cumplimiento  del  curriculum  in- 
tegral, y ayudando  a resolver  confiictos  y dudas.  Los 
alumnos  no  necesltan  un  permiso  especial  para  con- 
sular el  diccionarlo  u otro  libro,  cuando  tienen  una 
duda  de  ortografla.  Un  grupo  pequeflo  puede  decidir 
por  si  mismo  quibn  ha  de  obtener  un  libro  de  la  bi- 
biioteca. Una  alumna  puede  pedlrle  a un  compafiero 
que  le  db  una  frase  para  el  cuento  que  ella  escribe 
y esto  no  molesta  a nadie. 

Materiales  para  el  “ienguaje  integral” 

No  se  necesltan  los  iibros  serlados  de  lectura,  los 
programas  estratificados  de  ensefianza  o el  tipo  con- 
vencional  de  material  didbctico.  En  efecto,  las  hojas 
dupiicadas  de  ejercicios  y los  iibros  de  trabajo  son 
inapropiados  para  los  programas  de  “Ienguaje  Inte- 
gral”. Lo  apropiado  es  todo  aquello  que  los  niflos  ne- 
cesiten  o quieran  leer  o escribir,  Son  necesarlos  mu- 
chos  Iibros  recreativos  de  ficcibn  y no  ficcibn,  que 
contengan  una  amplla  varledad  de  dificultades  y que 
respondan  a diferentes  intereses;  recursos  de  todo 
tipo,  algunos  preparados  especificamente  para  el  uso 
escolar  (como  diccionarios  y enciclopedias  para  prin- 
cipiantes)  y algunos  del  “mundo  real”  (como  guias 
de  telbfono,  de  televisibn  y Iibros  de  consulta  para 
adultos). 

El  dinero  que  se  gasta  en  textos  de  lectura,  es- 
critura,  ortografia  y callgrafia  puede  utilizarse  para 
mantener  el  auia  equipada  con  una  rica  variedad  de 
recursos  autbnticos.  Cada  aula  necesita  su  propia  bi- 
biioteca,  aumentada  por  clubes  de  Iibros  e intercam- 
bios  de  iibros,  Iibros  prestados  por  la  bibiioteca  mu- 
nicipal, cotecclones  prestadas  temporalmente  por  ia 
bibiioteca  del  colegio  y Iibros  escritos  por  alumnos* 
autores  y producidos  artesanalmente  en  el  centro  de 
publicaciones  del  aula.  Es  muy  importante  tener  una 
amplia  variedad  de  Iibros  y otros  materiales  a mano. 

tCuales  son  ios  principios  del 
“ienguaje  integral”? 

El  “Ienguaje  integral”  es  un  intento  de  voiver  a lo  bb- 
sico,  en  el  sentido  verdadero  de  la  paiabra,  de  dejar 
de  lado  los  textos  serlados,  ios  Iibros  de  ejercicios 
y las  pruebas  y de  invltar  nuevamepte  a los  niflos  a 
aprender  a leer  y escribir  leyendo  y escribiendo  ma- 
terial autbntlco. 

Principios  para  la  lectura  y la  escritura 

4 El  lector  construye  el  significado  mientras  lee.  Uti- 
liza  la  experiencia  y el  aprendlzaje  previos  para  en- 
contrarles  sentido  a Ios  textos. 

* El  lector  predice,  selecciona,  confirms  y se  auto- 
corrige  a medlda  en  que  Intenta  encontrarle  sentido 
a la  paiabra  Impresa,  es  decir,  formula  hipbtesis  so- 
bre  lo  que  ocurrlrb  en  el  texto.  Controls  su  propia  lec- 
tura para  ver  si  adivinb  blen  o si  necesita  corregirse 
para  contlnuar  encontrando  sentido.  La  lectura  efec- 
KVa  tiene  sentido.  El  lector  eficlente  lee  con  un  mini- 
mo  de  esfuerzo.  Los  lectores  rbpidos  comprenden  me- 
jor;  son  efectlvos  y eficientes  en  el  procesamiento 
de  la  Informacibn  del  texto. 

* El  escritor  incluye  la  suficiente  informacibn  para  ha- 
cer  que  sus  lectores  comprendan  lo  que  escribe.  La 
escritura  efectiva  tiene  ' mtldo  para  la  audiencia  a 
la  cual  se  dlrlge.  La  escritura  eflciente  incluye  sblo 
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* Ires  sistemas  iilnguisticcs  interactuan  en  el  lengua- 
je  escrito:  ei  grafofonico  (secuencias  de  sonidos  y 
letras),  el  sintbctico  (estructuras  de  oraciones)  y el 
sembntico  (significados).  Podemos  estudiar  estos  sis- 
temas separadamente  pero  no  pueden  ser  aislados 
en  el  proceso  de  ensefianza  porque  se  corre  el  ries- 
go  de  caer  en  abstracciones  que  no  son  Ienguaje.  Los 
tres  sistemas  operan  dentro  de  un  contexto  pragma- 
tico,  o sea,  en  el  marco  de  la  situacibn  prbctica  en 
que  ia  lectura  y la  escritura  tienen  iugar.  Este  con- 
texto contribuye  tambibn  al  bxito  o al  fracaso  de  la 
lectoescritura. 

* La  comprensibn  del  significado  es  siempre  la  meta 
del  lector. 

* La  expresion  de!  significado  es  siempre  io  que  ei 
escritor  intenta  lograr. 

* Tanto  el  escritor  como  el  lector  estbn  muy  limita- 
dos  por  lo  que  ya  saben,  el  escritor  al  producir  y el 
lector  al  comprender. 

Principios  para  la  ensefianza  y el  aprendizaje 

* Los  programas  escolares  de  lectoescritura  deben 
construirse  sobre  Ios  conocimientos  previOo  y deben 
utilizar  motivaciones  intrinsecas.  La  lectoescritura  es 
una  extensibn  del  aprendizaje  integral  y natural  del 
Ienguaje:  es  funcionai,  real  y reievante. 

* La  lectoescritura  evoluciona  del  todo  a la  parte,  de 
lo  general  a lo  preciso,  de  lo  grueso  a lo  fino,  de  lo 
altamente  concreto  y contextualizado  a lo  mbs  abs* 
tracto,  de  contextos  conocidos  a Ios  no  conocidos. 

* Las  estrategias  utilizadas  en  la  produccibn  (escri- 
tura) y la  comprensibn  (lectura)  se  construyen  cuan- 
do el  Ienguaje  se  usa  funcionai  y signlficativamente. 

* El  desarrollo  de  las  funclones  de  lectura  y escritu- 
ra motiva  el  desarrollo  de  !a  habilidad  de  controlar 
la  forma  en  lectura  y escritura  y lo  continua. 

4 No  existe  ninguna  jerarquia  de  destrezas  y subdes* 
trezas  ni  una  secuencia  universal  obiigatoria. 

* La  lectoescritura  evoluciona  en  respuesta  a nece- 
sidades  personales  y sociales.  Los  niflos  que  crecen 
en  ambientes  llenos  de  palabras  impresas  desarro* 
Man  su  competencia  para  la  lectoescritura  antes  de 
entrar  en  la  escuela. 

4 No  hay  ninguna  correspondencia  exacta  entre  en- 
senar  y aprender.  La  maestra  organiza  el  ambiente, 
estimula,  controla  el  desarrollo,  provee  materiales  re- 
levantes  y aproplados  e invita  a Ios  alurnnos  a parti- 
cipar  y planificar  eventos  dc  lectoescritura  y activi- 
dades  de  aprendizaje.  Flna1  u?,  es  ei  alumno  el  que 
construye  el  conocimiento,  la^  estructuras  del  cono- 
cimiento  y las  estrategias  a partir  del  ambiente  crea- 
do  por  el  maestro. 

4 A medida  en  que  los  maestros  controlan  y apoyan 
el  desarrollo  de  las  estrategias  de  lectura  y escritu- 
ra, los  alumnos  tienen  en  cuenta  la  comunicacibn  del 
significado.  Asl  hay  un'doble  propbsito  en  la  ense- 
ftanza  de  la  lectoescritura.  Los  niflos  tienen  en  cuen- 
ta ei  objetivo  para  el  cual  utilizan  la  lectura  y la  es- 
critura; en  cambio,  los  maestros  consideran  el  desa- 
rrollo  y el  uso  de  la  lectoescritura. 

4 La  voiuntad  de  arriesgar  es  esencial.  Ei  alumno  de 
bi'  ser  estlmulado  a predecir  y adivlnar  a medida  en 
que  intenta  encontrar  sentido  a la  paiabra  Impresa. 
El  alumno  que  estb  aprendiendo  a escribir  debe  ser 
estlmulado  a pensar  acerca  de  lo  que  quiere  expre- 
sar,  a explorar  gbneros,  a inventar  formas,  a escribir 
palabras  y a experimentar  con  la  puntuacibn.  Los 
alumnos  necesltan  apreciar  que  los  miscues , la  or- 
tografla espontbnea  y otras  imperfecciones  son  par- 
te del  aprendizaje. 


* La  motlvacldn  siempre  es  intrlnseca.  Los  niftos 
aprenden  a leer  y escribir  porque  necesltan  y quie* 
ren  comunicarse.  Los  premios  extrfnsecos  no  tlenen 
lugar  en  un  programa  de  "lenguaje  Integral”.  El  cas- 
tigo  por  no  aprender  es  aun  mbs  inaproplado. 

* La  pregunta  mbs  importante  que  un  maestro  pue* 
de  hacerle  a un  lector  o escritor  es:  ^esto  tiene  senti- 
do?  Hay  que  alentar  a los  alumnos  a hacerse  la  mis- 
ma  pregunta  cuando  leen  y escriben. 

* Los  materiales  didbcticos  deben  ser  textos  comple- 
tes, signlficativos  y relevantes.  Desde  las  primeras 
experiencias  escoiares,  estos  materiales  deben  tener 
todas  las  caracterfsticas  del  lenguaje  funcional  y real. 
No  se  necesitan  textos  especiales  para  ensefiar  lec* 
tura  o escritura. 

* Es  indispensable  dejar  de  lado  los  ejerclcios  que 
fragmentan  el  lenguaje  en  trozos  pequefios. 

* La  medida  de  la  prediccibn  es  la  verdadera  medida 
de  la  dificultad  de  un  texto  para  un  lector  en  particu- 
lar. Cuando  mbs  predecible  sea,  mbs  fbcil  serb. 

Podemos  resumir  asi  lo  integral  del  “lenguaje 
integral”: 

* Los  alumnos  realizan  un  aprendizaje  integral  del  len- 
guaje en  situaclones  integrales. 

* El  aprendizaje  integral  del  lenguaje  se  basa  en  el 
respeto  por  ei  lenguaje,  por  ei  alumno  y por  el  maes- 
tro. 

* El  ‘‘lenguaje  integral”  se  centra  en  el  significado 
y no  en  el  lenguaje  en  si  mismo,  considera  hechos 
autbnticos  del  habla  y de  la  lectoescritura. 


* Los  alumnos  son  estimulados  para  que  se  arries- 
guen  a ntillzar  el  lenguaje  en  todas  sus  vartedades 
y teniondo  en  cuenta  sus  propios  propbsitos. 

* Todas  las  funciones  de  la  lengua  oral  y de  ia  len- 
gua  escrita  se  consideran  apropiadas  y se  estimulan 
en  el  aula  donde  se  ensefia  “lenguaje  integral”. 

lE\  lenguaje  integral  es  para  todos?  En  ios  Estados 
Unldos,  los  nifios  lo  estbn  aprovechando  porque  no 
limita  su  aprendizaje,  libera  la  capacidad  que  ellos 
tienen  para  aprovechar  ese  aprendizaje.  Aun  dentro 
de  los  grupos  mbs  exitoscs  de  nuesira  sociedad,  mu- 
chas  veces  las  escuelas  desaprovechan  las  mentes 
mbs  creativas  con  las  actividades  tradicionales.  El 
lenguaje  integral  es  tamt;bn  sumamente  util  para 
aquellos  sectores  que  hasta  ahora  no  hemos  estado 
atendiendo  bien.  En  los  Estados  Ur.idos,  en  la  mitad 
de  la  dbcada  del  setenta,  el  80%  de  ios  nif.os  que 
empezaba  la  escuela  terminaba  la  secundaria,  pero 
desde  entonces  esa  cifra  ha  decrecido  porque  evi- 
dentemente  no  hemos  aprendido  bien  cbmo  atender 
las  necesidades  de  1a  gente  carenciada  y de  las  mi- 
norlas.  John  Dewey  dijo:  “Las  escuelas  deben  elegir, 
podremos  hacer  que  el  alumno  se  adapte  a la  escue- 
la o adaptar  la  escuela  al  alumno”.  Lo  que  el  lengua- 
je integral  hace  es  adaptar  la  escuela  al  alumno.  Con 
la  base  de  conocimlentos  que  ahora  tsnemos  y con 
maestros  comprometidos  e informados  podremos 
construir  escuelas  que  atiendan  las  necesidades  de 
nuestros  ninos.  Muchas  graclas. 


La  fotografia  que  se  incluye  en  este  art(culo  fue  tomada  en  el  aula  de  primer 
grado  A,  del  Colegio  EUSKAL  ECHEA,  de  Sarandi  y Chile,  Buenos  Aires. 
Agradecemos  a las  autoridades  del  colegio  la  colaboracidn  prestada. 
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Evaluacion  de 

LA  LEGIBILIDAD  DE  LOS 
MATERIALES  ESCRITOS 

Felipe  alliendE 


Escritor.  Miembro  de  la  Academia  Chilena  de  la  Len- 
gua.  Profesor  de  la  Universidad  de  Chile. 


Antecedentes 

E!  problema  de  la  iegibilidad  de  los  textos  escritos 
interesa  a todas  las  personas  encargadas  de  ense- 
fiar,  promover  y evaluar  la  capacidad  de  lectura  (esto 
es,  a los  educadores  de  todo  tlpo:  escolares  y popu- 
lares)  y a los  que  utilizan  la  palabra  escrita  como  me- 
dio de  dlfusibn,  esto  es,  escritores,  editores,  perio- 
distas  y otros.  En  numerosas  oportunidades,  todas 
estas  personas  tlenen  que  tomar  decisiones  acerca 
de!  material  que  van  a utllizar  o difundir.  En  mbs  de 
una  ocasibn  estas  decisiones  son  errbneas  por  falta 
de  elementos  de  juicio.  En  otras  ocasiones,  e!  eva- 
luador  s6lo  puede  emitir  su  juicio  tras  un  arduo  tra- 
bajo. 


Estas  situaciones  han  Ilevado  a la  busqueda  de 
procedimientos  objetivos  que  permitan  medir  la  iegi- 
bilidad  de  los  textos  escritos  y entregar  a los  Intere- 
sados  una  informacibn  confiable.  El  problema  ha 
preocupado  a educadores  y editores  desde  fines  de! 
slglo  pasado.  En  la  dbcada  del  20  de!  presente  siglo 
se  empezaron  a eiaborar  fbrmulas  de  iegibilidad  a fin 
de  faciiitar  el  trabajo  de  educadores  y editores.  Es- 
tas fbrmulas  tuvieron  gran  desarrollo  a partir  de  1950, 
especiaimente  en  los  Estados  Unidos.  Hoy  en  dla  se 
ha  generallzado  su  uso  en  los  palses  de  habla  ingle- 
sa  y se  ha  extendldo,  aunque  en  menor  medida,  a! 
francos  y otros  idiomas.  Basbndose  en  fbrmulas  pen- 
sadas  para  el  idioma  Ingibs,  se  han  elaborado  varlas 
fbrmulas  para  medir  la  Iegibilidad  de  textos  escritos 
en  espaflol.  En  la  actuaiidad  se  descarta  el  uso  de 
las  fbrmulas  como  unlco  modo  de  medir  la  legibili- 
dad  de  un  texto;  se  las  utlllza  como  un  procedlmien- 
to  entre  otros  que  permlte  dar  una  base  para  formu- 
M lar  un  juicio. 
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La  necesidad  de  contar  con  instrumentos  que 
ayuden  a determinar  adecuadamente  ia  legibllidad  de 
un  texto  para  determinados  grupos  de  lectores  es  par* 
ticuiarmente  urgente  en  America  Latina.  Los  textos 
escritos  existentes  en  las  escuelas  son  muy  escasos 
y normalmente  de  costo  muy  elevado  para  las  posi- 
bilidades  de  los  usuarios,  por  lo  que  su  adqulsicidn 
y reposicion  siempre  es  diffcil.  Si  se  agrega  que  los 
pocos  textos  adquiridos  s~n  diffciles  de  leer,  el  re- 
sultado  es  desastroso.  Por  otro  lado,  gran  parte  de 
la  pobiacidn  juvenil  ya  egresada  de  los  sistemas  es* 
colares  y la  poblacidn  adulta  necesitan  completar  su 
formacidn  a trav^s  de  la  educacidn  popular  e infor- 
mal. Para  6sta  tambten  se  requieren  textos  escritos 
cuya  legibilidad  este  debidamente  probada. 

Todas  estas  consideraciones  hacen  convenien* 
te  un  estudio  profundo  del  problema  de  ia  legibilidad, 
de  los  modos  de  medirla  y de  iograrla. 

El  examen  del  concepto  de  legibilidad  es  impor* 
tante,  ya  que  existe  una  cierta  anarqula  en  su  mane- 
jo  entre  los  investigadores  en  lengua  espaftola.  Para 
comenzar,  el  intento  de  encontrar  dos  paiabras  es- 
paftolas  para  traducir  los  terminos  ingleses  legibility 
y readability  han  lievado  a dejar  de  lado  la  palabra 
“legibilidad”  para  todos  los  aspectos  que  no  se  re- 
fieran  a la  legibilidad  material  de  los  textos,  reem- 
plaz&ndola  por  la  palabra  “lecturabiiidad”.  En  esta 
ocasion  voy  a usar  el  termino  “legibilidad”  como  un 
concepto  amplio  que  abarca  numerosos  aspectos,  en- 
tre ellos  el  de  ia  legibilidad  material  o ffsica  de  los 
textos.  En  concreto  sostengo,  sobre  la  base  de  un 
concepto  de  la  lectura  como  un  proceso  interactivo, 
que  la  legibilidad  abarca  aspectos  sensoriales  (liga- 
dos  a la  materialidad  del  texto  escrito),  linguisticos, 
psicoldgicos,  conceptuales,  estructurales  y pragma* 
ticos.  Cada  uno  de  estos  aspectos  es  considerado 
como  un  factor  que  influye  decisivamente  en  ia  legi- 
bilidad global,  de  modo  que  la  existencia  de  proble- 
mas  en  uno  de  ellos  puede  afectar  al  texto  hasta  el 
punto  de  hacerlo  ilegible. 

Dado  que  en  numerosas  ocasiones,  los  educa- 
dores  y otras  personas  con  la  responsabiiidad  de  se- 
leccionar  textos  deben  hacerlo  en  forma  personal  y 
r&pida,  se  ve  la  necesidad  de  crear,  junto  a procedi- 
mientos  computacionales  y materrteticos,  algunos 
instrumentos  tepidos  y f&ciles  de  manejar.  (Como  otro 
aspecto  de  mi  trabajo  en  este  tema,  he  elaborado  un 
programa  computacional  que  entrega  numerosas  es- 
tadfsticas  sobre  los  textos  que  analiza  y formula  una 
indicacidn  sobre  su  legibilidad  Iinguistica.)  Para  dar 
respuestas  a estas  necesidades  he  elaborado  cua- 
tro  procedimientos  r&pidos  y f&ciles  para  evaluar  la 


legibilidad  de  un  texto:  dos  de  ellos,  denominados 
IL1  y IL2  evaluan  la  legibilidad  Iinguistica  utiiizando 
uno  o dos  factores  respectivamente;  el  tercero  es  un 
griflco  de  legibilidad  Iinguistica  (GLL)  que  muestra 
las  varlaciones  de  este  tlpo  de  legibilidad  a lo  largo 
del  texto;  el  cuarto  y ultimo,  y del  nual  quiero  hablar 
hoy,  es  el  Perfll  de  Legibilidad  que  permite  expresar 
un  juicio  matizado  sobre  todos  los  aspectos  impor- 
tantes  para  la  determinacidn  de  la  facllidad  o dificui- 
tad  que  enfrentate  un  grupo  de  lectores  al  leer  un 
texto. 

Estos  instrumentos  se  presentan  como  alterna* 
tivas  a los  procedimientos  computacionales  y a los 
que  exigen  c&lculos  matem&ticos  complejos.  A pe- 
sar  de  su  f&cil  manejo,  los  tres  primeros  procedimien- 
tos indicados  proporcionan  datos  estadfsticos  obje- 
tivos  sobre  aspectos  linguisticos  y el  procedimiento 
Perfil  da  una  base  amplia  y segura  para  pronunciar- 
se  sobre  el  problema  en  su  integridad. 

El  Perfil  de  Legibilidad 

Su  justification 

El  uso  de  fbrmulas  y de  procedimientos  matem&ti- 
cos  relacionados  con  la  lengua  de  ios  textos  como 
unico  criterio  para  determinar  su  legibilidad  no  se 
acepta  en  la  actuaiidad  por  motivos  muy  justificados. 
De  hecho,  un  mal  uso  de  las  fdrmulas  ha  lievado  a 
una  serie  de  aberraciones,  al  no  tenerse  en  cuenta 
ia  existencia  de  factores  no  linguisticos  decisivos  pa- 
ra la  legibilidad.  Por  esta  raz6n,  junto  a fdrmuias  de 
base  Iinguistica,  es  necesario  crear  otros  instrumen- 
tos de  diverso  tipo  que  permitan  formular  juicios  m&s 
adecuados. 

Utiiizando  como  base  el  concepto  de  legibilidad 
precisado,  se  cre6  y validd  el  Perfil  como  un  instru- 
mento  apropiado  para  formalizar  un  conjunto  de  jui- 
cios de  base  subjetiva  pero  fundados  en  la  observa* 
ci6n,  que  permitan  formular  un  juicio  global  sobre  ia 
legibilidad  de  un  texto.  Se  prob6  y reformuld  este  ins- 
trument© en  varias  oportunidades  hasta  llegar  a dos 
modaiidades  que  se  demostraron  aceptables:  una  pa- 
ra instltuciones  especiaiizadas  (organismos  tecnicos 
de  los  ministerios  de  educacidn,  editoriales,  direccio- 
nes  tecnicas  de  periddicos,  bibllotecaspubiicas,  etc.) 
y otra  para  educadores  y rehabilitadores  que  traba- 
jan  en  el  aula,  en  los  centros  comunitarios  o en  el 
consultorio.  Hoy  quiero  presentarles  solamente  esta 
ultima  modahdad. 

Presentation 

El  Perfil,  en  la  modalidad  indicada,  se  presenta  a los 
usuarios  del  siguiente  modo: 


El  presente  instrumento  tiene  por  fin  determinar,  des- 
de  todos  los  puntos  de  vista  posibles,  la  legibilidad  de  un 
texto  escrito  para  un  determinado  grupo  de  lectores. 

En  grandes  llneas  se  le  pregunta  a usted  por  seis  tipos 
de  legibilidad: 

1)  Legibllidad  fisica  o material:  se  refiere  a la  posibllldad 
sensorial  que  tiene  el  lector  de  dominar  el  texto.  Sus  dos 
aspectos  mAs  destacados  son  e!  porte  y las  caracterlstlcas 
de  las  letras,  por  una  parte,  y la  longitud  del  texto,  por  la  otra. 

2)  Legibllidad  linguistics:  se  refiere  a la  relacldn  con  el  16- 
xico  y los  aspectos  morfoslntActlcos.  En  cuanto  al  texlco, 
se  pregunta  por  su  dlflcultad  (vocabulario  conocido  o des- 
conocldo,  frecuente  o poco  frecuente,  fAcll  o diflcll  de  leer). 
En  relacldn  con  los  aspectos  morfosintectlcos  se  pregun* 


ta,  en  general,  si  las  construcciones  gramaticales  utiliza- 
das  permiten  que  el  lector  enfrente  exltosamente  el  texto. 

3)  Legibllidad  pslcologica:  examina  si  el  texto  despierta  o 
no  el  interns  del  lector  o si  provoca  rechazo.  Tambten  de- 
termina  si  el  texto  es  apropiado  para  la  evolucidn  pslquica 
del  lector. 

4)  Legibllidad  conceptual:  examina  si  el  texto  puede  ser 
comprendldo  por  el  lector  (dlficultad  conceptual)  y si  el  tex- 
to cumple  aiguna  funcidn  dentro  dei  contexto  cultural  del 
lector  (slgnlficativldad). 

5)  Legibilidad  estructural:  examina  si  ia  organizacidn  del 
texto  permite  su  lectura  o la  hace  diflcil  o Imposlble. 

6)  Legibllidad  pragmAtica:  examina  si,  una  vez  terminada 
la  lectura  del  texto,  el  lector  tendrA  una  respuesta  global 
deseabte. 


oki  oucni* 
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Utilizandoel  formulario  ideado  para  representar  el  Per- 
fil, usted  deberd  emltir  un  primer  juicio  de  carbcter  global 
para  determinar  para  qud  tipo  de  lectores  el  texto  puede 
ser  conslderado  aproplado,  o bier;  a qu6  categorla  pertene- 
cen  Jos  Jectores  reales  a los  cuaies  usted  piensa  destinar 
et  texto. 

Con  este  objeto  se  han  estabiecido  las  sigulentes  cin- 
co  categories  de  lectores: 

1.  Prlnclplantes 

2.  Intermedlos 

3.  Intermedlos  avanzados 

4.  Hxperimentados 

5.  Hspeclattzados 

En  esta  categorizacibn  se  tiene  en  cuenta  que  aigunos 
lectores  se  encuentran  en  la  etapa  de  adquisicibn  de  la  lec- 
tura  (lectores  prtnclptantes);  otros  estbn  en  una  etapa  de 
consolldacibn  y desarrollo  del  proceso  y mantienen  aigu- 
nas  caracterfsticas  de  los  lectores  principiantes  (lectores 
Intermedlos);  otros  leen  ya  con  facilidad  aigunos  tlpos  de 
textos  y muestran  algunas  de  las  caracterlstlcas  de  los  lec- 
tores experlmentados  (lectores  intermedlos  avanzados); 
otros  ya  han  alcanzado  el  pleno  domlnlo  de  la  lectura  y la 
utlllzan  sin  problemas  en  numerosas  situaclones  con  una 
gran  varledad  de  textos  (lectores  experlmentados);  por  ulti- 
mo, otros  iectores  dominan  clertos  tlpos  especiaies  de  tex- 
tos que  resultan  diflciles  o incomprenSibles  inciuso  para 
lectores  experlmentados  (lectores  especlallzados). 

Una  vez  formulado  este  juicio  general  que  Indlca  el  gru- 
po  de  lectores  para  los  cuaies  el  texto  se  considers  apro- 
plado, o que  tlpiflca  a los  lectores  reales,  usted  debe  for- 
mular  un  segundo  juicio  en  relacibn  con  el  grado  de  diflcul- 
tad  de  cada  uno  de  los  tipos  de  legibllidad  que  se  seftaiaron 
anteriormente.  Estos  juiclos  deben  formularse  independien- 
temente  unos  de  otros,  ya  que  existe  la  posibiiidad  de  que 
difieran  conslderablemente  entre  sf. 

Para  esta  segunda  evaluacibn  se  han  formulado  seis  cate- 
gories: 

Grados  de  dificultad 

0.  Textos  sobresimpilflcados 

1.  -Textos  muy  fdciles 

2.  Toxtos  fdciles 

3.  Textos  con  algunas  dlflcultades 

4.  Textos  diflciles 

5.  Textos  muy  diffciies 

Et  significado  de  estos  grados  de  dificultad  es  el  si- 
gulente: 

0.  Nivel  de  rechazo  por  elmptlctdad  excesiva 

(Todos  los  lectores  del  grupo  encontrardn  que  ei  texto  es 
demasiado  elemental  para  eilos.) 

1.  Nivel  de  lectura  Independiente 

(La  mayorla  de  los  lectores  del  grupo  destinatario  puede  leer 
el  texto  por  su  cuenta.) 


2.  Nivel  de  aprendlzaje  general 

(Todos  pueden  leer  con  provecho.  El  apoyo  es  util.) 

3.  Nivel  de  aprendlzaje  para  la  mayorla 

(Casi  todos  pueden  leer  el  texto.  El  apoyo  es  necesario.) 

4.  Nivel  de  aprendlzaje  sblo  para  los  mejores  lectores 
(Los  mejores  lectores  del  grupo  pueden  leer  el  texto  siem 
pre  que  se  los  apoye.  Los  restantes  lectores  no  pueden  leer. 

5.  Nivel  de  fracaso 

(Ningun  lector  del  grupo  puede  leer  el  texto.) 


Cuadro  N°  1 

PERFIL  DE  LEGIBILIDAD 

Nombre  del  texto:  

Longltud  aproxlmada: pdginas 

Auton  

Juicio  global: 

a)  Texto  aproplado  para  lectores: 

b)  Texto  destlnado  a un  grupo  de  lectores: 

(Marque  con  una  equis  [x]  en  cada  uno  de  los  tipos  de  legi- 
bllidad el  cuadro  correspondiente  al  numero  del  grado  de 
dificultad  que,  a su  juicio,  tiene  ei  texto  para  sus  destinata- 
rios.) 


TIPO  DE 
LEGIBILIDAD 

GRAOO  0E  0IFICULTA0 

0 

1 

2 

3 

4 

5 

por  tipograffa 

•t  i cpidii  m An  cfot/^A  

1.  LtUlDlLlUAU  rlolOA 

por  longitud 

por  vocabulario 

o i pniRii  mAn  i iwnfilQTiPA  

c..  LCvSIOi LI UnU  Li  IXLlU  IO  1 iw  A 

por  construccibn 

interbs 

o i cninn  mAn  dqipoi  rSriiPA  

O.  LCvalDlLlUAU  rolLrULL^JlUA 

propiedad 

dificultad 

a i email  inAn  POMr^PPTllAi  

4.  LLLllDt  LIUAU  LfUlXL/ C.r  1 UAL 

signiflcatividad 

5.  LEGIBILIDAD 

ESTRUCTURAL  (g6) 

6.  LEGIBILIDAD  . 

1 pragmAtica  <resPuesta  Qlobal) 

Evaluacibn:  se  consldera  que  el  texto 

Observaclones: 


Una  vez  marcados  todos  los  cuadros  correspon- 
dlentes,  se'observa  el  perfil  que  representa  el  cua- 
dro. SI  todas  las  marcas  coinciden  en  uno  de  los  gra- 
dos, no  habrd  problemas  para  formular  la  evaluacidn. 
Si  todas  las  marcas,  por  ejemplo,  estdn  en  el  gra- 
do 3,  la  evaluacidn  indicard  que  se  trata  de  un  texto 
con  algunas  dificultades  para  los  lectores  del  grupo, 
pero  que  puede  ser  leldo  con  provecho  por  casi  to- 
dos si  se  les  da  el  apoyo  Instrucclona!  necesario.  Si 
las  marcas  estdn  dispersas,  hay  dos  posibilldades: 
formular  una  sola  evaluacidn,  calificando  al  texto  de 
acuerdo  con  la  marca  mds  alta  qua  aparece  en  el  per- 
fil o formular  una  serie  de  julcios  de  acuerdo  con  las 
diferentes  marcas.  Si  la  marca  mds  alta  aparece  en 
la  legibllidad  tipogrdfica  con  el  nCimero  4,  se  puede 
decir  que  todo  el  texto  es  dlffcil;  pero  si  todas  las 
16  otras  marcas  estdn  en  ei  grado  2,  se  puede  decir  que 


se  trata  de  un  texto  fdcil  que  todos  pueden  leer  con 
provecho  siempre  que  se  cambie  la  tipografia  por  una 
mds  adecuada  para  el  grupo. 

A veces  es  necesario  agregar  una  observacldn 
para  matizar  adecuadamente  el  juicio  emitido.  Por 
ejemplo,  si  el  texto  es  muy  fdcil,  pero  muy  largo,  es- 
to  ultimo  se  puede  consignar  en  ei  espacio  reserva- 
do  a las  observaciones. 
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Ejemplo 

Ei  gaucho  Martin  Fierro.  Prlmera  parte,  Canto  XIII  (w.  2143-2208) 


Ya  veo  que  somos  los  dos 
astilla  del  mesmo  palo: 
yo  paso  por  gaucho  malo 
y ust6  anda  del  mesmo  modo, 
y yo,  pa  acabarlo  todo, 
a los  Indios  me  refalo. 

Pldo  perddn  a ml  Dios, 
que  tantos  blenes  me  hlzo; 
pero  dende  que  es  preclso 
que  viva  entre  los  Infleles, 
yo  ser6  cruel  con  los  crueles: 
ansi  ml  suerte  lo  qulso. 

Dios  form6  llndas  las  flores, 
delicadas  como  son, 
les  dlo  toda  perfecldn 
y cuanto  6!  era  capaz 
pero  a!  hombre  le  dio  m£s 
cuando  le  dlo  el  corazbn. 

Le  dio  claridA  a la  luz, 
juerza  en  su  carrera  al  viento, 
le  dlo  vlda  y movlmlento 
dende  la  Aguila  al  gusano, 
pero  m£s  le  dlo  al  crlstlano 
al  darle  el  entendlmlento. 


Y aunque  a las  aves  les  dlo, 
con  otras  cosas  que  Inoro, 
esos  piqultos  como  oro 

y un  plumaje  como  tabla, 
le  dio  al  hombre  m&s  tesoro 
al  darle  una  lengua  que  habia. 

Y dende  que  dlo  a las  floras 
esa  juria  tan  inmensa, 

que  no  hay  poder  que  las  vensa 
nl  nada  que  las  asombre 
iqub  menos  le  darla  al  hombre 
que  el  valor  pa  su  defensa? 

Pero  tantos  blenes  juntos 
al  darle,  malicio  yo 
que  en  sus  adentros  pens6 
que  el  hombre  los  precisaba, 
que  ios  blenes  igualaban 
con  las  penas  que  le  dlo. 

Y yo  empujao  por  las  mlas 
quiero  salir  de  este  Infierno; 

ya  no  soy  plchbn  muy  tlerno 
y s6  manejar  la  lanza 
y hasta  ios  indios  no  alcanza 
la  faculty  del  goblerno. 


Yo  $4  que  alia  los  caciques 
amparan  a los  cristlanos, 
y que  !os  tratan  de  "hermanos” 
cuando  se  van  por  su  gusto. 
iA  qu6  artdar  pasando  sustos? 
Alcemos  el  pcncho  y vamos. 

En  la  cruzada  hay  pellgros 
pero  ni  aun  esto  me  aterra; 
yo  ruedo  sobre  ia  tierra 
arrastrao  por  ml  destino 
y si  erramos  el  camlno. . . 
no  es  el  primero  que  lo  erra. 

SI  hemos  de  salvar  o no 
de  esto  naldes  nos  responde. 
Derecho  ande  e!  sol  se  esconde 
tierra  adentro  hay  que  tlrar: 
aigtin  dla  hemos  de  llegar. . . 
despubs  sabremos  adbnde. 


Evaluacidn 

Antecedentes:  Se  quiere  examinar  si  el  texto  es  ade- 
cuado  para  ser  leldo  por  aiumnos  que  estbn  cursan- 
do  su  sbptimo  afto  de  educacibn  sistembtica. 

Juicio  global:  Se  estima  que  el  texto  es  aproplado 
para  lectores  experlmentados,  pero  que  los  lectores 
del  grupo  son  sbio  lectores  intermedios  avanzados. 
De  todos  modos,  esta  apreclacibn  se  examina  a tra- 
vbs  de  los  diferentes  factores  en  juego. 

Legibilldad  fisica:  Dado  que  la  tipografia  es  muy  pe- 
quefta  en  la  versibn  que  se  tlene  a mano,  se  la  callfi* 
ca  con  el  grado  3. 

El  texto  no  es  excesivamente  largo.  Se  lo  calif ica  en 

grado  2 por  longitud. 

Legibilldad  linguistics:  El  Ibxico  presenta  algunas  di- 
ficultades  tanto  por  el  uso  de  algunas  palabras  y ex* 
preslones  dlffclles  de  entender  como  por  las  formas 
populares  utitlzadas.  Se  lo  califica  en  grado  3.  Los 
aspectos  morfosintbcticos  ofrecen  algunas  dlf Iculta- 
des.  Hay  un  predomlnlo  de  la  adversacibn.  La  mayo* 
rfa  de  las  oraclones  son  complejas.  Grado  3. 

Legibiiidad  psicoibgica:  Es  poslble  que  los  lectores 
no  estbn  muy  Interesados  en  ei  tema  de  una  human!* 
dad  favoreclda  con  dones  contradictories  por  una  dl- 
vlnidad  desconcertante.  Grado  4 para  el  interbs.  A pe» 
sar  de  que  los  lectores  no  estbn  muy  Interesados,  el 


\ema  de  la  extraordinaria  peculiarldad  de!  hombre  es 
aproplado  para  adoiescentes  que  emplezan  a entre* 
ver  las  responsabilidades  de  la  vida  adults.  Grado  2 
para  ia  propiedad. 

Legibiiidad  conceptual:  La  adecuada  comprensibn  de 
la  tembtica  del  texto  se  ver!?.  favoreclda  por  el  cono* 
cimlento  de  otres  textos  como  La  vida  e$  sueho,  el 
resto  del  poema,  historias  bfblicas.  Sin  embargo,  cqn 
apoyo,  la  tembtica  puede  resultar  comprensibie.  Gra- 
do 3 para  ladiflcultad  conceptual.  Lasigniflcatividad 
de!  tema  en  si  es  muy  alta.  AquI  se  trata  de  ver  si 
es  signjficativo  para  los  lectores.  Puede  llegar  a ser* 
lo  si  se  los  apoya.  Grado  3 para  la  slgnificatividad. 

Legibiiidad  estructural:  La  estructura  del  texto  estb 
relaclonada  con  una  reflexibn  sobre  la  naturaieza  hu* 
mana  y las  declslones  que  tomarb  el  hablante  en  vis- 
ta de  su  historla  pasada.  Esta  estructura  es  muy  difi* 
cil  de  entender  para  los  lectores  del  grupo.  Grado  5. 

Legibiiidad  pragmbtica:  Es  probable  que  la  presen* 
tacibn  del  texto  desconcierte  a los  lectores  y produz- 
ca  una  reacclbn  de  rechazo,  que  se  podrla  evitar  con 
un  apoyo  bien  manejado.  Grado  4 para  la  respuesta 
global. 

Formulados  todos  estos  julclos,  ei  Perfii  se  pre- 
senta del  slguiente  modo: 


PERFIL  DE  LEGIBILIDAD 

Nombie  del  texto:  Canto  XIII,  Martin  Fierro,  I Parte  a)  Texto  aproplado  para  lectores:  experlmentados 

Longitud  aproximada:  2 pbginas  b)  Texto  destlnado  a un  grupo  de  lectorea:  intermedios  avan- 

Autor  Josb  Hernandez  zados. 

Juicio  global:  (Marque  con  una  equls  [x]  en  cada  uno  de  los  tlpos  de  legi- 

biiidad el  cuadro  correspondlente  al  nCimero  dal  grado  de 
dificuitad  que,  a su  juicio,  tlene  el  texto  para  sus  destinata-  * 
rloa.)  17 
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Cuadro  N°  2 

GRADOS  DE  DIFICULTAD 


,4 


TIPO  DE 
LEGIBILIDAD 

GRADO  DE  DIFICULTAD 

0 

1 

2 

3 

4 

5 

por  tipografla 

h i rr/-Mr>n  iha  n trfoi/^A  

l 

l.  LtolBlLlUAU  rioloA  

por  longltud 

* 

he 

por  vocabulario 

o i rrri id ii  inAn  i i M/'iflfoTi/"' a 

> 

2.  LholotLlUAU  LINoUlo  lloA  

por  construccibn 

1 

IVt 

interns 

o i crsion  inAn  ooimi  

o.  LtvalDlLlUAU  rolCULUUIUA 

propiedad 

dificultad 

a i cr'inn  m a n /■'/'-iMf'CQTI  1 A i 

V 

1 

4.  LtolBILlUAD  OUJNotrlUAL  

significatividad 

l 

5.  LEGIBILIDAD  ,„r„a„i,a-!(S„v 

ESTRUCTURAL  (°rgamzaci6n) 

\ 

7 

6.  LEGIBILIDAD  ; ni-hau 

pragmAtica  <resPuesta  global) 

i 

Evaiuacidn:  Se  considera  que  el  texto  es  muy  diflcil  para 
los  lectores  del  grupo,  especialmente  por  su  estructura.  Se 
recomlenda  dejarlo  para  lectores  experimentados. 

Observacionas:  Si  posteriormente  los  alunrmos  leen  La  vida 
es  suefto,  este  texto  resulta  de  mucho  interns. 


Consideraciones  finales 

El  Perftl  es  un  instrumento  que  permite  matizar  y fun- 
dar  las  evaiuaclones  que  se  hagan  de  un  texto  en  re- 
lacibn  con  su  legibilidad. 

Se  trata  de  un  instrumento  flexible,  que  puede 
ser  fbcilmente  adaptado  a diversas  circunstancias. 

Los  evaluadores  pueden  variar  las  escalas  (reducir- 
las  o aumentarlas,  o referirlas  a grados  de  escolari- 
dad  o edades  cronolbgicas). 

En  muchos  casos,  el  Perfll  entrega  indicaciones 
acerca  de  cubl  es  el  aspect©  del  texto  que  necesita 
apoyo  Instruccional  o modificacibn. 

A travbs  de  diversas  aplicaciones  se  comprobb 
que  el  Perfll  puede  ser  de  mucha  utilidad  cuando  un 
grupo  de  educadcres  quiere  seleccionar  un  conjunto 
de  textos.  En  ese  caso,  cada  uno  de  los  participan- 
tes  emite,  como  primer  paso,  sus  juicios  personales 
a travbs  del  Perfll.  Luego  se  comparan  las  opinlones 
y se  procede  a elaborar  un  nuevo  Perfll  que  refleje 
el  consenso  del  grupo. 

El  Perfll  trata  de  reflejar  los  aspectos  mbs  im- 
portantes  de  la  legibilidad.  Los  evaluadores  pueden 
encontrar  otros  aspectos.  En  ese  caso  pueden  agre- 
garlos  a los  ya  exlstentes.  Del  mismo  modo  pueden 
eliminar  los  que  conslderen  sin  Imporiancia  para  una 
determlnada  evaluacibn. 

En  resumen,  el  procedlmlento  presentado  cons- 
tituye  un  conjunto  de  sugerencias  que  pueden  ser  utL 
llzadas  muy  flexlblemente  en  la  tarea  de  seleccionar 
los  textos  escrltos  mbs  adecuados  para  los  dlferen- 
tes  grupos  de  lectores,  en  las  diversas  circunstan- 
cias de  la  vida  escolar  y de  las  actividades  educatl- 
vas  en  general. 

7 3 BEST  COPY  AVAILABLE 


Implicancias 

PEDAGOGICAS  DEL  USO 
DE  LAS  COMPUTADORAS 
EN  LA  ESCUELA 


ElidatuanA 


Psicologa . Investigadora , especialista  en  problemas 
de  lectura  y escritura 


Antes  de  abordar  el  tema  que  me  adjudicaron 
en  este  Congreso,  deseo  agradecer  a las  autorida- 

des  del  Comitb  Latinoamericano  para  el  Desarrollo 
de  la  Lectura  de  la  Asociacion  Internacional  de  Lec- 
tura, el  honor  que  para  ml  representa  esta  invitacibn. 

De  inmediato  quiero  establecer  que,  antes  de 
abordar  el  tema  de  las  Implicancias  pedagbgicas  del 
empleo  de  la  computadora  u ordenador,  segun  adop- 
temos  la  lerminologla  inglesa  o francesa,  harb  una 
presentacibn  de  las  posibilidades  que  tlene  la  com- 
putadora para  la  educacibn  y los  distintos  usos  que 
se  le  han  dado  hasta  el  presente  como  herramlenta 
educativa. 

Es  posible  conceblr  la  ev^.ucibn  humana  como 
ligada  a los  desarrollos  del  lenguaje.  En  primer  tbr- 
mino,  el  lenguaje  hablado,  lejos  de  ser  una  duplica- 
cibn  fantasmagbrlca  de  lo  real,  instituye  el  mundo 
humano  como  tal.  El  hombre  se  aleja  de  los  anima- 
les  por  la  construccibn  del  Instrumento  y el  uso  del 
lenguaje. 

Con  el  cbdigo  de  Hamurabi,  hace  4000  aftos,  na- 
ce  la  escritura  y con  eila  se  instaurb,  segun  Lbvy,  la 
segunda  fase  de  !a  aventura  humana,  la  iiistoria.  El 
jerogllfico,  el  manuscrlto,  el  libro,  el  documento  son 
la  memorla  de  la  humanldad,  Instituyen  un  orden  li- 
neal y permlten  la  aparlclbn  de  un  tlempo  acumula- 
tivo. 


La  informbtica,  con  su  lenguaje  bbsico  compues- 
to  de  ceros  y unos,  todo  lo  transforma;  las  vlejas  co- 
sas,  los  viejos  problemas  dejan  de  ser  los  mismos; 
transforma  e!  trabajo,  la  comunlcacibn,  el  conoci- 
mlento,  las  relaclones,  es  declr,  la  cultura  misma. 
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Pero  transforma  fundamentaimente  la  dimensibn 
del.pensamiento  y en  especial  la  memorla  que  ad- 
quiere  dimenslones  aun  desconocldas  e inexplora- 
das.  Cltando  nuevamente  a Lbvy:  “Redefiniendo  la 
mayor  parte  de  las  actlvldades  cognltlvas,  la  informb- 
tlca  modifica  nuestra  forma  de  aslr  el  mundo,  insti- 
tuyendo  una  nueva  era  antropolbgica  como  ia  escri- 
tura  habla  instaurado  la  hlstoria.  Podemos,  debemos 
pensar  ia  informbtica  como  un  mundo  en  el  cual  los 
antiguos  objetos  y problemas  son  subitamente  des- 
provlstos  de  su  aparlencia  familiar...”. 

Podrfamos  fijar  la  aceleracibn  evolutiva,  tanto  en 
Informbtica  como  en  inteligencia  artificial,  a partir  de 
la  Segunda  Guerra  Mundial. 

El  Comitb  de  Expertos  asistentes  al  Tercer  Sim- 
posio  de  Informbtica  y Educacibn  reunido  en  Monte- 
video, en  1986,  expresa  al  comienzo  de  sus  Rocomen- 
daciones:  “La  Informbtica,  como  metatbenica  de  uti- 
iidad  ante  cualquier  problema  sobre  el  conocimiento, 
ha  ejercido  un  notable  impacto  en  otras  disciplinas 
y prbcticamente  en  todos  los  bmbitos  de  nuestra  so- 
ciedad,  impacto  superior  en  lineas  generales,  al  ejer- 
cido hasta  el  presente  en  el  campo  educativo”. 

La  afirmacibn  es  cierta  y debe  servirnos  como 
base  de  reflexibh.  Estimamos  que  no  basta  con  in- 
troduce las  computadoras  en  el  aula.  Es  necesario 
conocer  el  papel  fundamental  de  ia  informbtica  en 
ia  civilizacibn  contemporbnea  y seguir  de  cerca  los 
acontecimientos  que  rodean  estos  descubrimientos, 
en  especial  las  modlficaclones  del  aprendizaje  y del 
pensar,  para  conocerlo  pero  tambibn  para  compen- 
sarlo. 

Con  este  propbsito  voy  a analizar  las  caracteris- 
ticas  de  la  informbtica  y dejo  a ustedes  ei  empren* 
der  el  trabajo  de  reflexibn  sobre  ella  y de  experimen- 
tacibn  de  su  importancia  en  el  future  educativo  y psi- 
colbgico  de!  hombre. 

Para  tratar  el  tema  de  la  relacibn  entre  intormb- 
tica  y educacibn  nos  referiremos  a: 


El  lenguaje  humano  tiene  una 
grambtica  mbs  o menos 
estable  cuyo  conocimiento  se 
enriquece  por  investigaciones 
tebricas. 

Piensen  en  los  trabajos 
de  Jakobson,  Martinet  y 
Chomsky  y los  que  se 
refieren  a las  grambticas 
infantiles. 

Tiene  un  Ibxico  relativamente 
estable  pero  de  multiple 
significacibn. 


La  comprensibn  tolera  un 
enorme  margen  de 
ambiguedad:  frases 
incompletas,  rieologismos 
tanto  en  el  habla  como  en  la 
escritura.  Comprendemos 
muchas  veces  por  la  situacibn 
y en  muchas  otras  es  el 
lenguaje  el  que  aclara  la 
situaci6n. 

La  gratia  de  la  palabra  puede 
ser  tambien  ambigua. 

Algunos  idiomas  tienen  gran 
libertad  de  expresion  y de 
construccibn,  lo  que  le 
confiere,  generalmente,  gran 
belleza. 

El  lenguaje  humano  es  un 
instrumento  flexible,  que 
toma  sentido  a partir  de  un 
encadenamiento  fisico, 
psiquico.  social,  histbrico, 
antropolbgico  y de  un 
horizente  de  significaciones 
compartidas. 


Los  lenguajes  formates  son  de 
relativa  rigidez:  responaen  a 
reglas  estrictas  de 
encadenamiento  de  signos. 


Los  tbrminos  deben  ser 
rigidamente  empleados.  Un 
mensaje  intormbtico  se 
parece  mbs  a una  cajita  de 
musica  que  a una  pbgina  es- 
crita. 

Los  mensajes  deben  estar 
ajustados  estrictamente  a! 
codigo. 


No  se  toleran  errores 
ortogrbficos. 

Todo  debe  ser  formalmente 
expresado;  la  mbquina  solo 
interpreta  brdenes  en  funcibn 
de  una  situacibn 
preestablecida. 

Buscan  la  optimizacibn  de  los 
recursos  de  la  mbquina  y la 
posibilidad  de  diblogo  con  el 
interlocutor  a partir  de  la 
creacibn  de  dialectos 
programados  para  una  funcibn 
especifica.  Lenguajes  basic, 
cobol,  fortram,  logo,  etc. 


1.  Las  caracteristlcas  del  lenguaje  Informatlco  en  re- 
lacion  con  el  lenguaje  humano. 

El  lenguaje,  la  palabra,  duplica  el  mundo  del  hom- 
bre, le  permite  vlvir  en  otra  dimensibn,  formar  imbge- 
nes  del  mundo  y manipularlas,  transformar  ia  reali- 
dad y proyectarla.  Hablando,  escribiendo,  ei  hombre 
se  mueve  y evoluclona  en  el  reino  de  las  significa- 
ciones. 


2.  Usos  de  la  informbtica  en  la  educacion  y su  rela- 
cibn con  el  aprendizaje  y con  ei  indivlduo. 

Pouemos  considerar  dos  aspectos: 

1)  La  informcitica  como  objeto  de  ensehanza. 

2)  La  informbtica  como  herramienta  educativa. 

No  entrarb  a considerar  el  primero  porque  es  ei 
fundamento  de  las  carreras  de  informbtica. 


El  principal  problema  del  diblogo  con  las  com- 
putadoras se  relaciona  con  la  dlferencla  entre  los  len- 
guajes formales  que  regulan  el  comportamiento  de 
las  mbquinas  y el  lenguaje  usado  por  el  hombre  para 
la  comunicacibn,  la  descripcibn,  la  ficcibn. 


20 


La  hlstoria  del  diblogo  entre  el  hombre  y la  com- 
putadora  es  un  esfuerzo  de  ajuste  entre  dos  lengua- 
jes: uno,  compuesto  de  ceros  y unos  y el  otro  enri- 
quecldo  por  el  paso  de  los  aftos  y la  Investigaclbn. 
Los  lenguajes  de  programacibn  evolucionados,  co- 
mo los  que  aoabo  de  citar,  son  un  paso  hacia  ese 
aiigeramiento  del  diblogo;  el  proiog,  anunclado  en  re- 
lacibn con  los  sistemas  expertos,  se  promote  como 
la  posibilidad  do  entablar  un  diblogo  mbs  dlrecto  en- 
tre el  hombre  y la  computadora. 


En  el  segundo,  considerada  la  informbtica  co- 
mo herramienta  educativa,  es  preciso  analizar  las  dis- 
tintas  modaiidades  que  se  han  desarrollado  hasta  el 
presente. 

1)  Los  juegos  informaticos,  sean  las  llamadas  maqui- 
nitas  o los  videos,  diskettes,  cintas,  etc.  que  los  ni- 
ftos  adquleren  o alquilan  en  los  clubes  de  Informbti- 
ca.  Ya  desde  edad  muy  temprana,  el  nlfto  establece 
un  duelo  con  la  computadora  con  la  flnalidad  de  ga- 
narle,  para  lo  cual  neceslta  una  flna  coordlnacibn 
bculo-manual,  velocidad  de  movimlento,  cblculo  de 
distancia  en  el  desplazamlento  espaclal  de  los  mbvi- 
ies;  puede  entablar  el  duelo  con  la  mbqulna  pero,  a 
veces,  neceslta  de  un  compaftero  para  jugar.  Precoz- 
mente,  los  nlftos  se  plantean  problemas  acerca  de 
si  la  computadora  o la  “maqulnlta”  piensa,  pues  bl 


debe  pensar  mucho  y generalmente  pierde. 

Y muchos  nifios,  incluso,  se  cuestlonan  acerca  de  si 
estbn  vivas  para  poder  pensar.  Otros  pasan  mucho 
tiempo  en  un  desaflo  que  se  relaciona,  directamen- 
te,  con  problemas  de  personalidad;  la  “maquinita” 
como  refugio,  como  huida  de  todos  los  problemas, 
como  obstbculos  a ser  vencldo. 

2)  La  enseftanza  asistlda  por  computadora  u ordena* 
dor(E.A.O,}.  La  computadora  se  convierte  en  un  apa- 
rato  de  ensefianza  en  que  un  lenguaje  declarative  des- 
cribe la  reallzacibn  de  una  tarea  en  tbrminos  de  una 
serie  ordenada  y jerarquizada  de  operaciones  que 
obiiga  al  nifto  o al  adolescente  a pensar  para  progre- 
sar  en  el  programa.  Antes  de  influir  sobre  el  que 
aprende,  el  uso  de  las  computadoras  obiiga  al  maes- 
tro a repensar  los  objetivos  y los  contenidos  de  la 
unidad  de  base  a desarrollar.  La  produccibn  de  un 
didactigrama  necesita  de  una  explicacibn  de  los  con- 
cepts, de  una  adaptacibn  exacta  de  los  medios  em- 
pieados  a los  objetivos,  una  precisibn  en  el  uso  del 
lenguaje  a emplear,  la  posibiiidad  de  obligar  a que 
el  nifto  piense  antes  de  dar  las  soluciones,  la  posibi- 
iidad de  que  plantee  problemas.  El  nifio  resuelve  las 
cuestiones  y,  si  comete  errores,  debe  volver  a revisar 
ios  principios  y trabajar  nuevas  cuestiones  sobre  los 
mismos  temas. 

En  nuestro  pals  (Uruguay),  tuvimos  la  oportuni- 
dad  de  experimentar  con  el  sistema  toam,  que  utili- 
zamos  para  el  trabajo  en  matembtica.  Establecido  el 
diagnbstico  de  cada  alumno,  despubs  de  varias  se- 
stones  de  20  minutos,  se  inicia  un  trabajo  con  un  pro- 
grama especlfico  para  cada  nifio  quien  recib  de  in- 
mediato  la  evaluacibn  de  su  ejercicio  y uno  nuevo. 
Al  final  de  cada  sesibn,  el  nifio  obtiene  su  porcenta- 
je  de  aciertos  y la  mbquina  prepara  el  prbximo  pro- 
grama para  que  el  alumno  continue  avanzando  o com- 
pense  errores.  Simultbneamente  el  maestro  tiene  el 
diagnbstico  de  su  grupo  y la  graficacibn  individual. 

3)  La  simuiaclon  de  fenomenos  con  el  fin  de  estu- 
diarlos,  analizarlos  o explorarlos  en  ciertos  aspects. 
Esta  simulacibn  es  important  cuando  se  trata  de  fe- 
nbmenos  dlflciles  de  estudiar  en  la  realidad  por  su 
complejidad,  por  el  peligro  que  signiflcan;  al  reducir- 
ios,  retardarlos,  ofrecer  ai  nifio  que  se  plantee  la  po- 
sibiiidad de  repetir  ciertos  momentos  del  proceso,  la 
simuiaclon  permits  conocer  fenbmenos  que  de  otra 
manera  serlan  inaccesibles.  Tebrlcamerite  la  interac- 
tividad  puede  ser  impulsada  tan  lejos  como  se  quiera. 

4)  Para  aprender  a programar,  esto  es,  darle  a !a  ma- 
quina  instrucciones  para  que  realice  !a  tarea  que  no- 
sotros  deseamos  o pensamos.  Logo  permite  progra- 
mar al  nifio.  Mbs  adelante  verernos  sus  principios. 
El  nifio  realiza  los  programas;  tiene  que  traducir  en 
lenguaje  de  mbquina  la  secuencla  de  brdenes  que  se 
debe  Impartlr  para  que  su  Imagen  mental  o la  ima- 
gen  del  objeto  a reproducir,  pueda  construirse  y apa- 
recer  en  la  pantalla.  El  nifio  debe  aprender  el  manejo 
de  algorltmos  para  realizar  esa  transformacibn.  El  al- 
goritmo  es  una  serie  flnita  y ordenada  de  opciones 
perfectamente  definidas  sobre  un  conjunto  circuns- 
cripto  de  objetos,  con  vistas  a llegar  a un  resultado 
en  un  nOmero  finlto  de  pasos.  La  marcha  algorltmica 
Impone  una  secuencla  ordenada  que  obiiga  al  nifio 
a marcher  paso  a paso.  Adembs,  el  error  aparece  de 
Inmedlato;  si  Ia3  brdenes  no  son  las  adocuadas,  el 
producto  diflere  de  la  imagen  mental  o real  del  nifio. 
El  error  se  torna  un  elemento  posltivo  de  aprendiza- 
je;  el  nifto  debe  repensar  el  programa,  analizar  el  error 


y,  modificanao  la  secuencia,  lograr  la  Imagen  de  pan- 
talla que  corresponds  a su  propbsito.  Estos  procedi- 
mientos  explicitan  cbmo  el  nifto  se  represents  la  ac- 
cibn  a cumplir  o el  camino  a recorrer  para  lograrlo; 
alll,  como  dijimos,  ocupan  un  lugar  important  los 
errores  y los  esfuerzos  para  su  correccibn.  Esta  for- 
ma de  trabajo,  como  la  anterior,  la  simulacibn,  requie- 
re  un  ambiente  de  libertad  y respeto  al  ritmo  de  tra- 
bajo y de  proyectos  de  cada  nifio.  En  ambos,  el  nifto 
compart  su  trabaio  con  un  compaftero,  por  eso,  ade- 
mbs, aprende  a respetar  el  trabajo  y el  tiempo  del  otro. 

3)  Instrument  a usar  en  el  aula  y en  ia  escueia.  Las 

computadoras  pueden  ser  usadas  como  base  de  da- 
tos,  como  planilla  electrbnica.  como  procesador  de 
texts,  para  dibujar  programas,  para  el  trazado  de  grb- 
ficos,  etc.  En  este  caso  facilitan  e!  trabajo,  al  permi- 
ts su  desarrolio  con  ahorro  de  tiempo  y abriendo  un 
sinnumero  de  poslbilidades.  Los  nlftos  pueden  hacer 
reportajes,  planificar  encuestas,  etc.  y la  mbquina 
acumula  datos  y los  puede  clasificar,  pues  es  un  sis- 
tema de  selecclbn,  tratamiento  y transformacibn  de 
la  informacibn.  Al  usar  el  procesador  de  textos,  el  ni- 
fto escribe  el  texto  y luego  puede  correglrlo,  modifi- 
carlo,  actualizarlo. 

A continuacibn  presentarb  ties  experiences  de 
trabajo  con  computadoras: 

1)  iEn  Argentina,  el  Dr.  Battro  ha  defendido  el  uso  de 
la  computadora  como  prbtesls  Informbtlca.  El  con- 
cept de  prbtesls  informbtlca  es  de  Paper  y fue  apli- 
cado  por  primera  vez  al  tratamiento  de  pacientes  dls- 
capacitados  por  medio  de  las  computadoras.  La  te- 
sls  fundamental  de  la  Investlgaclbn  de  Battro  puede 
expresarse  asl:  La  prbtesls  es  el  programa.  La  com- 
putadora es  sblo  una  mbquina;  el  programa  puede 
tenor  una  funclbn  pslcolbgica  y en  este  caso  de  sus- 
tltucibn  funclonal.  El  programa  sustltuye  la  funcibn 
daftada  o inexistente,  pero  es  el  nifto  o el  hombre  el 
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que,  con  sus  capacidades  residuales,  maneja  e!  pro- 
grama. 

Battro  dice  que  la  computadora  es  un  f iltro  que 
deja  pasar  los  talentos  y no  las  discapacidades.  En 
su  sistema,  se  trata  de  hacer  una  prbtesis  en  la  que 
e!  talento  agujeree  la  discapacidad.  Hay  prbtesis  pa- 
ra ceguera  —la  impresibn  en  Braille  la  hace  la  com- 
putadora; prbtesis  para  sordera,  para  los  discapaci- 
tados  motrices  y los  paraiiticos  cerebrales,  etc. 

2)  En  Porto  Alegre,  el  grupo  de  trabajo  de  Lea  Fagun- 
dez  introduce  la  computadora  en  la  educacibn  como 
medio  de  combatir  el  analfabetismo  y los  problemas 
que  surgen  de  la  pobiacibn  de  ios  socibpatas.  El  pro- 
grama  se  llama  La  Informatics  en  el  proyecto  de  edu- 
cacibn y cambio  de  la  Secretaria  de  Educacibn  de 
Nuevo  Hamburgo.  Se  trata  de  que  el  nifio  o el  ado* 
lescente  plasme  su  trabajo  en  la  computadora,  para 
lo  cual  debe  darie  las  brdenes  en  forma  correcta  y 
secuenciada,  por  lo  que  consecuentemente  necesi- 
ta  escribirlas  en  el  teclado  o leerlas  para  oprimir  las 
teclas  que  desencadenan  la  accibn.  El  nifio  o el  ado- 
lescente  aprende  en  su  relacibn  con  la  mbquina;  no 
es  una  relacibn  escoiar.  Como  vimos,  puede  usar  la 
computadora  con  distintas  finalidades,  pero  siempre 
debe  adoptar  un  papei  activo  y,  en  esa  actividad,  va 
implicada  la  lectura,  la  disciplina  mental  del  pensar 
para  dar  brdenes  a la  mbquina,  el  programar  y discu- 
tir  los  programas  con  un  compaftero,  pues  siempre, 
en  cada  mbquina,  el  trabajo  se  hace  con  otro  y,  a ve- 
ces,  con  dos  o en  equipos  de  tres;  debe  corregir  sus 
errores  o ambiguedades  pues,  como  vimos,  el  lengua- 
je  informbtico  no  los  permite. 

Logo,  con  su  lenguaje  de  tortuga,  su  geometrla 
de  tortuga,  permite  al  nifio  que  fue  segregado  o se 
segregb  del  sistema  educativo,  demostrar  su  inteli- 
gencia  al  tener  que  dirigir  a un  ser  que  no  la  posee. 
Este  entusiasmo  por  la  computadora  engancha  a!  ni- 
fio en  el  campo  de  la  cultura.  Los  mbs  desposeldos 
son  ios  que  se  alfabetizan  por  el  medio  mbs  sofisti- 
cado. 

3)  Por  Ciltlmo,  presentarb  el  trabajo  que  Bossuet  rea- 
liza  en  Francia,  integrando  un  grupo  de  investigacio- 
nes  tebricas  y apiicadas,  sobre  la  introduccibn  de  la 
resonancia  cultural  y social  en  los  procesos  educati- 
vos,  graclas  ai  domlnio  de  ias  nuevas  tecnologfas. 
Este  proyecto  que  se  conoce  con  la  sigla  SF.CANTE 
que  significa:  Saberes,  Expresiones,  Comunicaciones 
Asociadas  a las  Nuevas  Tecnologias  en  la  Educacion, 
conjuga  informacibn,  anblisis  de  documentos,  estu- 
dio  de  textos,  interpretacibn,  creacibn  o recreacibn 
a partir  de  textos,  produccibn  de  un  proyecto  global 
en  que  se  potencien  y nucleen  los  elementos  parcia- 
les  elaborados,  puesta  en  marcha  de!  proyecto  final, 
difusibn  por  audio,  video,  teatro,  tlteres.  Se  pretende 
valorizar  los  productos  de  la  educaclbn  dbndoles  una 
resonancia  (cultural)  fuera  del  medio  en  el  cual  fue- 
ron  creados.  La  informbtica  es  introducida  en  clase 
o en  la  escuela  en  relacibn  con  las  otras  disciplinas 
potenclando  el  anblisis  y la  reflexibn  acerca  de  ia  im- 
portance de  las  Interfases  entre  ellas.  En  este  senti- 
do,  -in  1989,  se  reallzan  tres  proyectos  de  trabajo  com- 
binado  y nucleado,  de  los  cuales  mencionarb  El  prin* 
cipito  de  Antoine  de  Saint-Exupery,  una  produccibn 


escenogrbflca  produclda  por  un  grupo  de  edableci- 
mientos  escolares  repartidos  por  toda  Francia. 

Es  una  forma  de  Introducir  la  informbtica  en  la 
educaclbn  y,  a partir  de  ella,  ilevar  el  interbs  de  ios 
estudiantes  a otras  breas  cuturales  y,  a la  vez,  mos- 
trar  a la  sociedad  las  posibiiidades  en  el  sentldo  de 
que  producir  “es  transformar  un  material  transforman- 
do  los  transformadores  y los  productos  ya  obtenidos 
en  ese  material”. 

Al  mostrar  el  uso  de  la  herramienta  que  es  la 
computadora,  vemos  las  habilidades  que  se  desarro- 
llan  para  su  manejo  y,  en  especial,  las  que  puede  de- 
sarrollar  el  nifio  y el  adolescente;  ella  irbn  creciendo 
a medida  en  que  se  perfeccionen  las  mbquinas. 

Pero  hay  otros  aspectos  a considerar:  roubles 
son  los  objetivos  de  la  educacibn  cuando  introduci- 
mos  la  computadora  en  el  aula  o en  ia  escuela?  iCubI 
es  el  papei  del  maestro  o del  profesor?  ^Cbmo  debe 
ser  3i  ambiente  de  ia  clase  para  permitir  que  el  tra- 
bajo con  ia  computadora  contribuya  al  crecimiento 
de  ios  nifios?  <j,Perjudica  o beneficia  ei  uso  del  ien- 
guaje  humano  el  trabajo  con  el  lenguaje  de  mbqui* 
na?  Si  lo  perjudicara,  ^cbmo  evitarlo?  iCubI  es  la  in- 
fluence de  la  ensefianza  asistida  por  computadora 
o el  trabajo  con  Logo  para  los  niftos  con  dificultades 
de  aprendizaje?  <?,Qub  metodoiogla  empiear  para  ha- 
cer efectivo  el  trabajo  con  la  computadora? 

Es  indudable  que  todas  estas  preguntas  deben 
ser  objeto  de  experimentacibn  pedagbgiga  para  ser 
respondidas.  Es  tambibn  cierto  que  necesitamos  ae- 
sarroliar  instrumentos  para  esa  evaluacibn  puus  lo 
que  interesa  establecer  es  el  crecimiento  mental,  lin- 
guistico,  social,  metacognitivo  del  nifio  o del  adoles* 
cente. 

Todo  esto  pasa  primero  por  la  informacibn,  y lue- 
go  por  la  sensibiiizaclbn  y la  iniciacibn  de  los  docen- 
tes  en  la  informbtica.  La  introduccibn  de  los  micro- 
computadores  en  la  escuela  o en  el  liceo,  y la  fasci- 
nacibn  que  ejerce  sobre  los  niftos,  estabiece  una 
relacibn  triangular  nifto-maquina-educador,  que  pue- 
de  ser  acentuada  en  la  direccibn  nifio-mbquina,  crean- 
do  problemas  en  el  educador  que  se  siente  relegado 
de  su  papei  protagbnico  como  agente  educativo. 

La  metodologia  de  introduccibn  elaborada  por 
el  grupo  de  investigacibn  de  Uruguay  sobre  la  Viabi- 
lidad  de  la  Introduccibn  de  la  Informbtica  en  la  Edu* 
caclbn  parece  ser  positiva. 

Aigunas  de  las  formas  de  trabajo  presentadas 
como  ejempio,  Toam,  Prbtesis  Informaticas,  Secante 
y el  Programa  de  Nuevo  Hamburgo  se  encaminan  en 
la  Knea  de  respuesta  a otros  de  los  interrogantes. 
Quedan  mbs,  surgirbn  otros. 

El  bxito  o el  fracaso  de  las  computadoras  en  ia 
educacibn  depende  de  ia  filosofla  con  que  se  apli- 
quen,  de  ias  condiciones  de  trabajo,  de  la  contribu- 
cibn  de  la  computadora  a la  creacibn  de  !a  mentali- 
dad  crltica  y creative  que  necesita  desarrollar  el  hom- 
bre  para  vivlr  en  un  mundo  altamente  tecnlficado.  El 
ignorario  impiica  avanzar  a sabiendas  hacla  la  craa* 
cibn  de  un  nuevo  analfabetismo.  EI  analfabetismo  in- 
formatlco. 


En  la  fotografla,  Diego  Maximifiano  Dombrowski,  afumno  de  7°  grado  de  la 
Escuela  Cangalfo,  Buenos  Aires. 


* 

Nuevas 

INVESTIGACIONES  SOBRE 
LA  ADQUISICION 
DE  LA  LENGUA  ESCRITA 

AnateberoskY 
Ana  maria  kaufmaN 
Liliana  tolchinskY 
Emilia  ferreirO 

Ana  Teberosky 

Doctors  en  Pslcologfa.  Profesora  de  la  Universidad 
de  Barcelona.  Investigadora  especiallsta  en  lectura 
y escrltura. 


Los  investigadores  que  pretendemos  influir  en 
e!  campo  educativo,  intentamos  transmitir  a los  maes- 
tros  dos  imbgenes  sobre  los  alumnos  en  proceso  de 
aprendlzaje  de  !a  lectura  y la  escritura.  Una  de  ellas 
es  la  de  alumnos  competentes  en  el  aprendizaje,  in- 
ciuso  y especiaimente,  los  niftos  en  la  etapa  pre- 
escolar.  Esa  competencla  tiene,  al  menos,  dos  carac- 
teristicas:  la  primera  afecta  a su  naturaleza  y forma 
parte  de  la  competencla  humana  mbs  general  sobre 
los  slmbolos  que,  en  el  caso  del  ienguaje  escrito,  se 
expresa  de  forma  concreta  en  funcibn  de  la  Informa- 
cibn  pre-constituida  sobre  los  slmbolos  notaciona- 
les  disponlble  en  ei  ambiente.  Es  una  competencla 
que  Incluye  multiples  conocimlentos: 

1)  Una  selecclbn  de  las  acclones  poslbles,  entre  aque- 
llas  adecuadas  a los  objetos-portadores  de  texto.  2) 
Una  descrlpclbn  de  las  acclones  de  lectura  y escritu- 
ra reallzadas  por  los  otros  (y  de  las  imltaclones  reali- 
zadas  por  si  mismos).  3)  Una  dlferenclacibn,  imita- 
clbn  y deslgnaclbn  de  los  rasgos  grbficos  mbs  gene- 
rales  perclbidos  en  el  material  escrito  y de  los  rasgos 
mbs  especlficos  del  mismo  en  su  comunidad.  4)  Una 
inferencla  de  que  el  material  grbflco  remlte  a algo 
o slgnifica  algo.  5)  Y,  finalmente,  Inferencla  tambibn 
sobre  el  tipo  de  Ienguaje  que  puede  ser  descrito  co- 
mo  “ienguaje-que-se-escribe’\ 


Sesidn  temdtica  realizada  el  4 de  julio  de  1989  durante  el  5 

Segundo  Congreso  Latinoamerlctno  de  Lecto  escriture.  Se  | 

Induyen  por  razones  de  espaclo  solamente  *os  informes  de  a 

Ana  Teberosky  y de  Ana  Marfa  Kaufman;  en  el  prdximo  nu- 

mero  aparecer&n  los  restante3.  23 
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Y VIDA 


• juhio  imc 


La  segunda  caracterlstica  rafiere  a su  origen, 
puede  ser  una  competencia  pre-escoiar,  es  decir  ad- 
qulrida  antes  de  la  escolarizacibn  elemental.  Y decl- 
mos  “puede  ser  pre-escoiar”  porque  sabemos  que  en 
nuestras  socledades  todos  los  nlftos  estbn  expues- 
tos  a lo  escrito  y pueden  sacar  informaclbn  asl  co- 
mo  agregar  informaclbn,  es  decir,  pusden  hacer 
Inferencias. 

De  los  expertos  en  lectura  y escritura  obtenemos 
la  segunda  imagen  y estb  relacionada  con  una  cierta 
restriccibn  a esa  competencia:  la  lectura  y la  escri- 
tura suponen  no  sbio  una  competencia  general  so- 
bre  el  lenguaje  y sobre  los  slmbolcs  sino  tamblbn  una 
habllldad  especffica  sobre  las  convenciones  del  len- 
guaje expresado  en  el  medio  escrito.  Decir  habilidad, 
como  lo  ha  argumentado  Neisser,  significa  decir  “un 
practicante  y un  medio”  (1983,  p.  2).  Esta  habilidad 
estb  distribuida  desigualmente  entre  las  personas  y 
entre  los  grupos  sociales.  Hay  grupos  sociales  y mo- 
mentos  culturales  que  ofrecen  conocimientos  en  for- 
ma mbs  organizada  y comunicabie  que  otros  y que 
esperan  diferentes  niveles  de  logros  de  sus  miembros. 

Y hay  personas  mbs  disponibies  para  practlcar  con 
las  informaciones  constituidas  en  el  ambiente  y mbs 
capaces  de  llegar  hasta  los  niveles  mbs  altos. 

Las  dos  imbgenes  anteriores  tienen  algo  en  co- 
mun:  se  trata  de  logros  cognitlvos  que  los  nlftos  de- 
sarrollan  o pueden  llegar  a desarrollar  en  un  contex- 
to  social  e ilustran  la  imposibilidad  de  indlcar  un  co- 
mlenzo  neto  en  el  proceso  de  alfabetlzacion.  Pero 
tambibn  tienen  un  componente  de  diferencia:  ta  com- 
petencia remlte  a una  posibilidad,  la  habilidad  al  ejer- 
cicio  concreto  de  dlcha  habilidad.  La  idea  que  quere- 
mos  transmitir  es  que  la  habilidad  totalmente  desa- 
rrottada  de  lectura  y la  escritura  comporta  ambos 
componentes.  Por  lo  tanto,  no  estb  excluslvamente 
relacionada  con  la  escuela,  puesto  que  la  competen- 
cia puede  ser  pre-escoiar  (y  extra-escolar).  Pero  tam- 
poco  es  absolutamente  espontbnea,  porque  depen- 
de  de  especiales  condiciones  del  medio  (incluida  la 
escuela)  para  desarrollar  todas  sus  posibilldades. 

Ambas  imbgenes  estbn  representadas  por  dos 
llneas  dentro  del  pensamiento  educativo  que,  hasta 
ahora,  han  estado  enfrentadas  y han  provocado  se- 
rias  controversias.  La  primera  ve  al  nifto  como  el  mbs 
importante  agente  de  su  proplo  aprendlzaje.  La  se- 
gunda ve  a la  escuela  como  bnica  gula  del  proceso 
de  aprendlzaje  y selectora  de  su  contenido.  Pero  mu- 
chos  investigates  insistimos  en  que  ambas  imb- 
genes no  tendrlan  por  qub  seguir  enfrentadas  en  el 
bmbito  educativo,  ya  que  el  conocimlento  de  la  com- 
petencia del  nifto  y de  las  exigencias  culturales  po- 
drla  ayudar  a los  maestros  a disponer  mejores  con- 
diciones para  que  los  alumnos  desarrcllen  sus  habi- 
lidades. 

Impulsados  por  la  intenclbn  de  ensayar  en  la 
prbctica  educativa  la  idea  de  la  compatibiiidad  entre 
ambas  imbgenes  para  intentar  una  nueva  slntesis, 
emprendimos  junto  a un  grupo  de  maestros  una  ex- 
periencla  pedagbgica  de  Innovacibn  de  la  enseftanza- 
aprendizaje  de  la  lectura  y la  escritura  (Teberosky  y 
Cardoso,  1989).  Para  ello  tuvimos  que  considerar  las 
dos  imbgenes  antes  mencionadas,  pero  ahora  a par- 
tlr  de  dos  preguntas  desde  el  aspecto  educativo  del 
aprendlzaje:  Roubles  son  los  datos  psicolbglcos  so- 
bre las  competenclas  previas  de!  nifto  que  deberlan 
24  ser  tebricamente  tornados  en  cuenta  para  trazar  los 


objetivos  educativos?  y ^cbmo  seleccionar  y organi- 
zar  la  gran  cantidad  de  tareas,  mater tales,  cuerpo  de 
conocimientos,  que  forman  parte  del  acervo  pedagb- 
glco  y decidir  si  eran  adecuados  para  cada  memen- 
to del  aprendlzaje  de  los  nlftos?  A la  primera  me  re- 
ferirb  como  el  tema  de  la  competencia  sobre  la  natu- 
raleza  de  la  escritura  y del  lenguaje  escrito;  a la 
segunda,  como  el  tema  de  las  decisiones  educativas 
en  aspectos  de  contenido,  tipo  de  actividades  y se- 
cuenciacibn  coherente  en  la  enseftanza.  Las  sugeren- 
cias  que  aqul  presento  son  el  Intento  de  integrar  el 
estado  actual  de  lo  que  sabemos  sobre  la  competen- 
cia de  los  nlftos  y sobre  las  decisiones  educativas 
en  la  prbctica  de  la  enseftanza  de  lo  escrito.  Eviden- 
temente  ni  agotamos  este  problema,  nl  pretendemos 
tener  la  “ultima  palabra”. 

La  competencia  sobre  la  naturaleza  de 
la  escritura  y del  lenguaje  escrito 

Hablar  de  la  naturaleza  de  la  escritura  y del  lenguaje 
escrito  impiica  mencionar  sus  caracterlsticas  grbfi- 
cas,  ortogrbficas,  de  referenda  y significacibn,  de 
condiciones  de  uso,  etc.  Para  poder  comprender  la 
competencia  de  los  nlftos  en  lo  notacional  se  debe 
descrlbir  su  desarrolio.  Como  no  podrb  hacerlo  en  de- 
talle,  utllizarb  como  referencia  un  modelo  bastante 
difundido  en  la  “literatura”  sobre  este  tema  (en  Cas- 
tellano, Ferrelro  y Teberosky,  1979;  Ferreiro,  1986;  en 
catalbn,  Teberosky,  1982;  en  hebreo,  Tolchinsky  y Le- 
vin, 1982) 2. 

“Las  letras  de  leer” 

(Mariana,  4;2) 

El  aspecto  de  designacibn  global  del  material 
grbfico  puede  aparecer  antes  o despubs,  coincidien- 
do  o no  con  los  nombres  convencionales.  Estb  indi- 
cando  el  reconocimiento  de  la  individualldad  del  ob- 
jeto  escrito  y la  diferenciacibn  con  respecto  a los 
otros  que  le  son  mbs  prbximos,  fundamentalmente 
el  dibujo  y los  numeros. 

“No  se  comfenza  por  aqui” 

( Natalia , 5;4) 

Las  convenciones  grbficas  generales  (llnearidad, 
cantidad  y varledad  de  caracteres)  o especlficas  (di- 
reccionalidad,  formas  grbficas  de  las  letras,  frecuen- 
cla,  etc.)  son  objeto  de  observaclbn  y reflexibn  por 
parte  de  los  nlftos. 

“La  mfa. . . la  de  nadfe’’ 

(Cecilia,  3;6) 

Las  estrategias  para  la  identificacibn  individual 
de  cada  ietra  pueden  variar  segun  ias  experiencias 
culturales  de  los  nlftos.  Estbn  en  funcibn  de  la  fre- 
cuencia,  los  contenidos  y los  contextos  en  que  se 
desarrollan  las  interacclones,  como  para  cualquier 
otro  tlpo  de  nociones  culturales.  Pero  sus  consecuen- 
clas  serbn  declsivas  para  Inferlr  posteriormente  el  va- 
lor sonoro  que  lichas  letras  tienen  en  el  sistema  al- 
fabbtico  de  escritura.  La  frecuencia  con  que  las  ie- 
tras  van  asodadas  a la  inicial  de  los  nombres  propios 
(criterio  de  “pertenencia”  que  denomlna  Ferreiro, 
1982),  hace  pensar  que  en  nuestra  cultura  los  adul- 
tos  comparten  desde  muy  temprano  esta  informacibn 
con  los  nlftos. 

“Lamed,  yud,  mem” 

(Ayala,  5;6) 

L&  diferenciacibn  entre  “hacer  letras’*  y “escri- 
blr”  y entre  “nombrar  letras”  y “leer”,  estb  indican- 
do  que  las  letras  son  un  componente  necesario  pero 
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no  suficiente  de  actos  cuya  particularidad  consiste 
en  inferir  una  intencibn  mbs  que  en  describir  los  com- 
ponentes  materiales  de  la  accibn.  Las  letras  pueden 
ser  las  del  alfabeto  hebreo  o del  latino,  los  niftos  pue- 
den ser  de  ailf  o de  aquf,  porque  esta  diferenclaclbn 
forma  parte  de  los  componentes  mbs  generaies  de 
la  competencia  simbblica. 

“Hay  letras.  DIcen  io  que  es” 

( Santiago , 3;1) 

Las  primeras  Inferencias  sobre  el  slgnificado  pa- 
san  por  una  relacidn  entre  las  formas  grbficas  y los 
referentes  con  los  cuales  se  reiaclonan  en  un  con- 
texto  especlflco. 

“£ste  es  su  nombre  de  bstos” 

(Enrique,  3;  10) 

Las  letras  parecen  estar  puestas  para  re- 
presentar  el  nombre  de  los  objetos  o personas  con 
los  cuales  se  relacionan  (corresponde  a lo  que  he- 
mos  denominado  “hlpdtesis  del  nombre”,  (Ferrelro 
y Teberosky,  1979).  Pero  es  necesarlo  aclarar  que 
“nombre”  no  equivale  a categorla  gramatlcal,  sino  a 
un  campo  de  aplicacldn  de  las  letras  por  oposicidn 
a otros  slmbolos  notacionales  junto  a los  cuales  apa- 
recen  las  letras  (la  cantidad  respecto  a los  numeros, 
la  imagen  respecto  al  dibujo).  El  descubrlmiento  de 
la  funcidn  slmbdlica  de  lo  escrlto  estb  en  continui- 
dad  con  las  atribuclones  contextuales  anteriores,  “di- 
ce lo  que  es”  luego  “su  nombre”.  “Nombre”  es  pri- 
mero  la  denominacldn  de  lo  escrito  para  ser  luego 
el  contenldo  de  la  atrlbucidn  a lo  escrlto  (Ferreiro 
1982,  p.  140).  Como  contenldo  del  slgnificado  atribui- 
do,  las  listas  de  los  nombres  pasan  a ser  la  nomen- 
clatura  de  “lo-que*se*escribe”,  o dicho  en  otros  tbr- 
minos,  son  el  referente  que  represents  mejor  lo  es- 
crlto. 

“No  hay  letras  para  no  hay  pajaros” 

(Martha,  6 a.) 

La  inferencla  sobre  “lo-que-se-escribe”  va  acom- 
paftada  por  la  inferencla  sobre  “lo-que-no-se-escrlbe”. 
Negar  el  contenldo  de  lo  escrito  o proponer  algo  fal- 
so  es  considerado  por  los  niftos  como  Imposible  de 
modo  que  “no  deben  haber  letras”  para  ello.  La  fal- 
sedad  queda  fuera  de  lo  “escribible”,  en  ei  terreno 
de  “lo  que-no-se-escrlbe”  (Ferreiro,  1986)  y constitu- 
ye  un  ejemplo  de  “violaclbn”  del  contenido  que  obli- 
ga  al  nifto  a una  “re-descripcibn”  de  las  condiciones 
de  lo  escribible  (Tolchinsky,  en  prensa). 

“Tlene  que  ser  iguai  si  no  no  pondria  caballo” 

(Oscar,  5 a.) 

La  estabilldad  de  los  elementos  grbficos  y de  su 
combinacibn  constituye  una  condicibn  para  la  con- 
gruence respecto  al  referente.  £ste  es  otro  logro  cog- 
nitive por  parte  dei  nifto  que  le  permlte  comprender 
que  las  letras  corresponden  a un  campo  de  referen- 
da de  forma  no  mbvil  ni  dependlente  dei  contexto 
externo. 

“Va . . . va . . . la  a” 

(Oscar,  5 a.) 

La  comprensibn  de  la  estructura  interna  de  lo 
escrito  va  acompaftada  necesariamente  de  una  seg- 
mentacibn.  Tal  como  muchas  investigaciones  y ex- 
periences pedagbgicas  lo  demuestran,  en  el  caso  de 
las  lenguas  aqul  mencionadas,  en  los  momentos  ini- 
ciaies  del  desarroilo,  dicha  segmentacibn  se  realiza 
a nlvel  siebico.  El  referente  es  en  este  nivei  un  seg- 
mento  fonbtico  de  la  palabrs.  La  producclbn  y com- 
prensibn de  io  escrito  estarb  guiada,  entonces,  por 
la  capacldad  de  segmentacibn. 


Evidentemente,  el  sistema  aifabbtico  en  el  caso 
del  castellano  y del  catalbn  identifica  los  fonemas 
del  lenguaje.  En  el  proceso  de  interaccibn  con  lo  es- 
crito el  nifto  serb  introducido  (o  se  introducirb)  en  un 
anblisis  mbs  allb  de  la  sflaba  ( Cf.  Tolchinsky,  en  es- 
ta misma  sesibn  tembtica). 

“Y  vino  el  oio  grande  y dljo. . 

(Blanca,  5;6) 

“El  oso  grande,  el  plato  grande;  el  oso  mediano, 
el  plato  mediano,  el  oso  pequefto,  el  piato  peque- 
fto. . . ”,  listas,  repeticiones  y citas  dentro  del  discur- 
so  es  io  que  encontramos  en  muchos  cuentos  para 
niftos.  Por  eso,  La  Caperucita,  Rizitos  de  Oro,  Los  Tres 
Cerdltos,  etc.,  constituyen  ei  prototipo  del  “lenguaje- 
que-se-escribe”.  Podemos  invocar  dos  hipbtesis  pa- 
ra explicar  este  hecho.  Una  de  carbcter  social:  los 
padres  y maestros  comparten  con  los  niftos  la  lectu- 
ra  de  cuentos.  La  segunda  de  carbcter  interno  (psi- 
colbgico):  este  gbnero  conocido  y compartido,  con 
un  guibn  subyacente  muy  estructurado  (el  ritmo  de 
ia  narracibn  es  guiado  por  el  ritmo  de  la  accibn  refe* 
rida)  es  bueno  para  memorizar  y bueno  para  citar.  No 
quiero  decir  que  sean  esos  cuentos  sino  esos  mode- 
los  de  narraciones  que  ofrecen  no  sbio  su  propia  obra 
sino  las  reglas  de  formacibn  de  otros  textos.  Esos 
textos  iniciaies  estbn  mbs  cerca  de  la  crbnica  que 
del  relato,  pero  conservan  ciertas  condiciones  de  la 
narracibn. 

“Cuando  escribo  no  ieo” 

(Cecilia,  5;8) 

“iQub  rbpldo  que  escribes!”,  exclamb  su  madre. 
“jPorque  cuando  escribo  no  Ieo”!,  respondib  Cecilia 
mientras  tecleaba  la  mbquina.  Esta  cita  ejempllfica 
un  hecho  muy  frecuente  en  los  niftos  pequeftos:  no 
encuentran  ia  necesidad  de  volver  sobre  su  propia 
escritura  y haceria  objeto  de  lectura  o de  revisibn. 

Si  he  citado  lo  dicho  por  ios  niftos  ha  sido  para 
enfatlzar  que  ellos  pueden  hablar  y de  hecho  lo  ha- 
cen.  Claro  que  puede  ser  de  una  desconcertante  com- 
piejidad  interpretar  lo  que  nos  dicen.  £se  es  el  desa- 
f lo.  Lo  que  ellos  nos  estbn  diclendo  no  constituyen 
“pre-requisitos”  en  ei  sentido  escoiar  dei  tbrmino,  si- 
no verdaderos  esouemas  de  asimilacibn  o condicio- 
nes del  conocimlento,  construidos  a travbs  de  los  in* 
tercambios  sociales,  muchas  veces  pre-escolares. 

Las  decisiones  sobre  contenido, 
actividades  y !a  secuenciacion 
coherente  de  la  ensenanza 

iPara  qub  puede  servir  a los  maestros  la  des- 
cripcibn  de  »a  competencia  de  ios  niftos?  Una  pro- 
puesta  bastanta  difundlda  ha  side  la  de  utilizar  cier- 
tas situaclones  de  investigaciones  como  pruebas  de 
evaluacibn  de  los  niveles  de  los  niftos.  Evidentemen- 
te, siempre  es  necesarlo  para  los  maestros  tener  ele- 
mentos de  evaluacibn  del  conocimlento  de  sus  alum- 
nos.  Pero  pienso  que  hay  que  considerar  la  posibili- 
dad  de  utilizar  esa  informacibn  fundamentalmente 
para  comprender  el  proceso  de  comprensibn  de  los 
niftos.  Es  decir,  utilizar  esta  informacibn  para  anall- 
zar,  para  programar  ias  actividades,  luego  interpre- 
tar y finaimente,  si  es  necesarlo.  evaluar  lo  que  di- 
cen y hacen  los  niftos. 

En  la  descripcibn  del  proceso  de  conocimlento 
sobre  lo  escrito  que  hemos  esbozado  hay  muchas  re-  • 
gularidades:  as 
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— los  nifios  demuestran  un  interns  precoz  so* 
bre  la  escritura, 

— dicho  interns  da  como  resultado  un  trabajo 
cognltivo  sistembtlco  y organlzado  sobre  lo  escrito, 

— este  trabajo  es  realizado  sobre  todos  ios  as- 
pectos  de  la  escritura, 

— cuando  declmos  todos  los  aspectos  nos  re- 
ferlmos  a lo  grbfico,  lo  ortogrbfico,  al  contenido  refe- 
renda! que  se  escribe,  a la  segmentacibn  como  pro- 
cedimiento  para  producir  o interpretar  escrituras,  etc., 
es  decir  a aspectos  relativos  a qu6  se  escribe,  a co- 
mo se  escribe,  en  qub  circunstancias, 

— tambibn  se  ha  realizado  un  trabajo  cognltivo 
sobre  las  condiciones  de  uso  de!  lenguaje-que-se- 
escribe  y sobre  las  actividades  de  iectura  y de  escri- 
tura. 

Una  leccibn  general  que  nosotros  hemos  apren- 
dido  oyendo  a los  nifios  es  la  siguiente:  Es  importan- 
te  organizar  los  aspectos  de  qub  escriblr  de  modo 
que  sean  compatibles  con  las  condiciones  de  lo  “es- 
cribible”  pianteadas  por  ellos.  Como  hemos  visto,  las 
condiciones  de  “lo-que-se-escribe”  estbn  determina; 
das  por  la  naturaleza  de  la  referencia:  nombres  o even- 
tos  organizados  temporalmente  de  manera  que  sean 
fbciles  de  memorizar  y de  re-citar  posteriormente.  Por 
eso  una  de  las  ideas  que  gula  la  metodologla  de  cia- 
se  (Teberosky,  1990)  es  la  de  diferenciar  entre  conte- 
nido y expresibn  escrita  (entre  la  historia  y el  discur- 
so).  Aprovechamos  los  contenidos  ya  organizados  de 
manera  que  puedan  ser  fbcilmente  recuperables  por 
los  nifios.  Dicho  contenido  es  conocido  y comparti- 
do  por  todos,  a partir  de  61  cada  uno  hard  su  propia 
version.  V aqui  me  remito  al  relato  de  Marta  Cuque- 
rella,  maestra  de  nifios  de  4 afios,  quien  quedb  abso- 
lutamente  sorprendida  por  sus  alumnos  que  “leye- 
ron”  una  postal  de  8 Kneas  redactada  entre  todos  y 
escrita  por  ella  en  la  pizarra  (Teberosky  y Cardoso, 
1989,  p.  91).  La  condicibn  para  recuperar  la  informa- 
cibn  que  esos  nifios  imponlan,  afectaba  a la  disposi* 
cibn  espacial:  un  enunciado-evento  por  Hnea.  Esta 
condicibn  nos  introduce  en  el  prbximo  tema. 

Los  procedimientos  para  comprender  como  fun- 
ciona  el  sistema  de  escritura  se  aplican  sobre  todos 
los  niveles:  grbficos,  ortogrbficos,  segmentales.  Pien- 
so  que  la  seleccibn  desde  fuera,  desde  la  organiza- 
cidn  metodolbgica,  de  un  aspecto  con  exclusibn  de 
otros  es  contraria  a!  procedimiento  utllizado  por  los 
nifios.  Claro  que  no  se  puede,  al  comienzo  de  la  es- 
colaridad,  trabajar  simultbneamente  sobre  todos  los 
aspectos.  Ni  tampoco  es  probable  que  el  nifio  exhi- 
ba  sus  conocimientos  en  todo  momento,  en  toda  si- 
tuac'bn.  Al  contrario,  cada  conocimiento  estarb  en 
funcibn  de  las  circunstancias,  del  tipo  de  enuncia- 
do,  de  la  posicibn  del  nifio  respecto  a lo  que  se  escri- 
be, a lo  que  se  lee,  etc.  Es,  por  lo  tanto,  importante 
organizar  las  actividades  sabiendo  cubles  y bajo  qub 
circunstancias  se  puede  esperar  que  los  niftos  tra- 
bajen  sobre  uno  u otro  aspecto  de  lo  escrito. 

En  relacibn  a este  ultimo  aspecto  de  interns  so- 
bre todos  los  niveles  de  lo  escrito  gira  otra  idea  que 
gula  la  metodologla  de  clase  (Teberosky,  1990);  la  con- 
sulta  a material  escrito,  el  recurrir  a modelos  conven- 
clonales  de  expresibn  escrita  en  peribdicos,  revistas, 
etc.  (y  no  a material  preparado  especialmente  por  al- 
guien  relacionado  con  la  escuela).  Entendemos  que 
2S  la  consulta  es  una  actividad  inter-textual. 


Quislera  enfatizar  el  aspecto  de  posicibn  del  ni- 
fio, porque  pienso  que  bsta  sea  tai  vez;  el  aspecto 
mbs  novedoso  que  hemos  aprendido  viendo  actuar 
a los  niftos.  Hacla  tlempo  que  habfamos  explotado 
las  condiciones  sociaies  de  la  clase  para  la  interac- 
cidn  entre  iguales  (Teberosky,  1982).  Posteriormente 
comenzamos  a trabajar  explotando  la  alteridad  en  las 
actividades:  ella  consiste  en  ir  cambiando  la  posicibn 
o la  perspectiva  enunciativa  de  la  persona  que  reali- 
za  la  actividad.  Asf,  por  ejemplo,  los  niftos  pueden 
serquienes  elaboren  el  texto,  la  maestra  quien  lo  es* 
criba.  El  nifto  quien  escriba,  la  maestra  quien  lea.  Un 
nifto  quien  organice  el  discurso  y dicte,  otro  nifto 
quien  escriba.  Un  nifto  que  haga  de  “seftorita”,  los 
otros  de  alumnos.  Uno  quien  escriba,  otro  quien  revi- 
se, etc.  La  variacibn  enunciativa  permite  la  profundi- 
zacibn  y coordinacibn  de  los  conocimientos  implfcl- 
tos  en  todo  proceso  de  elaboracibn  textual,  lnicial- 
mente  la  alteridad  se  reailza  entre  diferentes  sujetos 
emplricos,  niftos-niftos,  maestra-niftos;  con  el  objeti- 
vo  posterior  de  que  sean  capaces  de  realizar  en  si 
mismos  el  desdoblamiento  que  la  produccibn  textual 
requiere.  La  mbs  ejemplificadora  imagen  que  he  lei* 
do  sobre  este  tema  !a  recoge  Bruner  (1986/88)  citan* 
do  a Freud:  “el  acto  de  composicibn  es,  despubs  de 
todo,  un  acto  de  descomposicibn”. 

Para  pensar  en  el  tema  de  la  secuenciacibn  co- 
horente  en  la  enseftanza  voy  a introduclr  una  ultima 
imagen,  esta  vez  visual,  extralda  del  cine:  la  del 
“zoom”.  Imaginemos  que  en  la  secuenciacibn  de  los 
contenidos  y las  actividades  de  aprendizaje,  podemos 
pasar  de  un  piano  general  a uno  particular.  Por  ejem- 
plo, ei  piano  general  estarla  representado  por  los 
cuentos  en  la  Iectura  de  cuentos  realizada  por  la 
maestra.  El  piano  particular  focallzarfa  en  los  nom- 
bres de  los  personajes  del  cuento.  La  consideracibn 
de  los  nombres  permitirla  un  trabajo  en  detalle  de 
las  conexiones  entre  sus  segmentos  y los  slmbolos 
con  los  que  se  relaciona  a nivei  escrito.  O bien,  el 
piano  general  podrla  ser  la  lista  da  compra  del  su* 
permercado;  el  piano  particular  los  nombres.  Con  este 
procedimiento,  propuesto  por  los  tebricos  de  la  ins* 
truccibn  que  representan  una  orientacibn  cognitivis- 
ta  en  psicologla  (Coll,  1987),  la  referencia  signlficati- 
va  mbs  amplia  no  desaparece  al  analizar  sus  compo- 
nentes,  se  puede  volver  a ella  cuando  se  desee.  La 
preservacibn  del  significado  provee  el  marco  de  so* 
porte  necesario  para  trabajar  sobre  los  detalles.  El 
anbllsis  en  detalle  puede,  a su  vez,  enriquecer  los  pia- 
nos generales.  En  los  ejemplos  aqui  presentados,  se 
trata  de  escritura  y Iectura  de  nombres  pero  dentro 
del  marco  de  textos  mbs  ampllos. 

Para  conduit  quiero  agregar  que  este  entoque 
nos  ha  permitido  introducir  al  nifto  no  sblo  en  el  fun* 
cionamiento  de  la  escritura,  sino  tambibn  paralela- 
mente  en  las  regias  del  lenguaje  escrito.  Una  impii- 
cacibn  pedagbgica  importante  es  la  necesidad  de 
acompaftar  los  procesos  emergentes  de  comprenslbn 
de  lo  escrito,  procesos  necesariamente  famillares  y 
contextuados,  para  guiar  luego  los  pasos  hacla  el  lo- 
gro  de  habllidades  de  exploracibn  y prbctlca  mbs  abs- 
tractas  y descontextuadas.  Como  Hiebert  (1988)  es- 
tamos  convencidos  de  que  ios  esfuerzos  educatlvos 
deben  organizarse  en  una  secuencla  y que  esa  se* 
cuencia  debe  respetar  las  condiciones  de  compren- 
slbn de!  significado  de  los  slmbolos  elaboradas  por 
el  nifto.  Si  por  el  contrario  se  invierte  el  proceso,  los 
esfuerzos  educatlvos  pueden  ser  no  sblo  ineficaces 
slno  hasta  contraproducentes. 
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Quisiera  comentar  con  ustedes  algunos  temas 
que  estoy  investigando.  Son  investigaciones  explo* 
ratorias;  algunas  de  las  cosas  sobre  las  cuales  voy 
a hablar  constituyen  una  especle  de  Informe  de  avan- 
ce  con  algunas  categorlas  que  estlmo  pueden  Jlegar 
a ser  provisorlas. 

Estos  trabajos  surgieron  cuando  tuve  que  traba- 
jar  en  una  escuela  de  Capital  Federal  para  asesorar 
experlencias  pedagbglcas.  AMI  me  di  cuenta  de  que 
me  faltaban  muchos  elementos  para  poder  plantear 
sltuaciones  apropiadas. 

Retomarfa  algo  que  dijo  Ana  Teberosky,  referente 
a conceblr  el  aprendizaje  como  interaccibn  entre  la 
enseftanza  y los  conoclmlentos  previos  de  los  alum- 
nos.  Desconocer  esos  conoclmlentos  previos  de  los 
alumnos  conduce,  inevitablemente,  a no  poder  com* 
prender  de  manera  cabal  el  proceso  de  aprendizaje. 
Este  hecho  es  un  clbsico  de  la  escuela  tradiclonal: 
se  conoce  s6lo  uno  de  los  polos  —la  enseftanza— 
y se  ignora  curies  son  las  ideas  que  los  niftos  traen, 
a partlr  de  las  cuales  Intentarbn  asimllar  las  nuevas 
Informaclones. 


En  mi  experiencla  escolar,  advert!  que  despubs 
de  la  hipbtesis  alfabbtica,  conceptuallzacibn  descrip- 
ta  en  los  trabajos  de  Emilia  Ferreiro,  yo  no  sabla  qub 
era  !o  que  los  chicos  pensaban  acerca  de  todos  esos 
otros  datos  que  exceden  justamente  las  caracteristi- 
cas  alfabbticas  del  sistema:  me  refiero  a la  recons* 
truccidn  que  debe  sobrevenlr  entonces  y que  tiene 
que  ver  con  aspectos  ortograficos. 

Concibo  la  ortografla  de  una  manera  mbs  am* 
plia  que  la  que  suele  manejarse  y quiero  citar  acb 
una  definicibn  de  Kenneth  Goodman:  “En  un  siste- 
ma alfabbtico  la  ortografla  consiste  en  un  sistema 
de  grafemas,  habitualmente  llamados  letras,  que  tie 
nen  una  variedad  de  formas  y estilos.  La  ortografit 
tambfbn  incluye  las  reglas  ortogrbficas  y de  puntua- 
cibn  mediante  las  cuales  las  letras  pueden  combi* 
narse  para  representar  los  sistemas  fonbticos,  mor- 
fofonbmicos,  morfbmicos,  sintbcticos  y pragmbticos 
del  lenguaje.”  (Goodman,  K.  “El  proceso  de  lectura: 
consideraciones  a travbs  de  las  lenguas  y del  desa- 
rroilo”, en:  Ferreiro,  E.  y Gbmez  Palccio,  M.  (Comp.) 
Nuevas  perspectivas  sobre  los  procesos  de  lectura 
y escritura,  Siglo  XXI,  Mbxico,  1982). 

Desde  esta  perspectiva,  queda  claro  que  yo  no 
iba  a poder  investigar  “la”  ortografia,  sino  que  iba 
a tener  que  elegir  algun  tema  ortografico  para  intro- 
ducirme  mbs  eficazmente  en  esa  selva.  Tomb  enton- 
ces la  decisibn  de  prestar  atencibn  a dos  convencio- 
nes  que  estbn  montadas  sobre  reglas  aparentemen* 
te  muy  simples  y que  sospechosamente  son  asimi- 
ladas  por  los  chicos  con  bastante  ientitud.  Me  refie- 
ro a la  separacibn  de  palabras  a)  final  del  renglbn  y 
al  uso  de  mayusculas. 

Estas  dos  convenciones  tienen  reglas  muy  sen- 
cillas:  se  parte  una  palabra  donde  termina  una  sf la* 
ba,  se  pone  una  rayita  y se  sigue  abajo;  la  mayuscu* 
la  se  usa  a comienzo  de  oracibn  y en  los  nombres 
propios.  A pesar  de  que  los  chicos  tienen  esta  infor- 
macibn  desde  bastante  temprano,  es  decir,  la  ense* 
fianza  estb,  no  la  utilizan  rbpidamente  y pueden  pa- 
sar  uno,  dos,  incluso  tres  aftos,  hasta  que  esto  es 
incorporado  de  manera  sistembtica. 

Decidf,  entonces,  empezar  a indagar  qub  pasa- 
ba  con  la  divisibn  de  palabras  al  final  del  renglbn. 

No  voy  a detenerme  mucho  en  este  trabajo  porque 
estb  publicado  en  el  N°  1 del  Afto  8 de  Lectura  y Vi- 
da de  marzo  de  1987.  Sblo  quiero  comentar  que  la 
metodologla  empleada  consistib  en  entrevistas  indi- 
viduates realizadas  con  el  mbtodo  cllnico-crftico;  ob- 
servaciones  de  ciase  en  las  que  se  planted  y dlscu- 
tib  la  problembtica,  que  fueron  reglstradas  desde  una 
perspectiva  antropolbgica;  encuestas  experimentaies 
tendientes  a indagar  qub  criterios  adoptaban  para  va* 
lidar  ei  fraccionamientc  de  las  palabras,  separacibn 
de  palabras  en  sliabas,  oralmente  en  situacibn  gru- 
pal y por  escrito  de  manera  Individual;  seguimiento, 
en  los  cuadernos  y otros  trabajos,  de  las  divisiones 
de  palabras  que  los  niftos  incluidos  en  la  muestra  rea* 
ilzaron  espontbneamente  durante  el  afto. 

Quiero  aclarar  que  las  encuestas  se  tomaban  en 
el  aula,  por  escrito,  y se  les  aclaraba  a los  chicos  que 
no  se  trataba  de  temas  que  ellos  debfan  saber  por- 
que se  los  habfan  enseftado,  slno  que  a ml  me  inte* 
resaba  saber  qub  pensaban  ellos. 

Voy  a mostrar  en  qub  consistib  una  de  las  en- 
cuestas de  separacibn  de  palabras  al  final  de!  ion- 
glbn.  Se  les  daba  a los  chicos  una  flcha  para  que  res*  •* 
pondleran.  El  material  de  la  encuesta  era  bste:  27 


82 


Y Vjua 


OKI  00101 


Esto  se  hizo  en  segundo  grado,  cuando  todavla 
no  se  habla  dado  informacibn  al  respecto.  Los  datos 
que  obtuve  indicaban  que  la  mayor  parte  de  los  chi- 
cos  rechazaban  las  separaclones  donde  quedaba  una 
sola  letra.  Esta  encuesta  fue  hecha  con  38  niftos,  en 
1986.  En  realidad  eran  mbs  los  aiumnos  de  los  dos 
grupos  de  segundo  grado,  pero  descartb  aquellos  que 
no  maneiaban  blen  la  separacibn  entre  palabras,  es 
decir,  trabajb  con  chicos  que  ya  tenian  no  sblo  escri- 
tura  aifabbtica  sino  que  contemplaban  blen  la  sepa- 
racibn entre  palabras  y bsos  eran  estos  38  niftos. 


Como  el  tiempo  es  muy  corto,  voy  a enfatizar  sblo 
un  aspecto  de  los  resultados  de  esa  encuesta. 


Cuadro  N°  2 


'v"\Frecuencia 

Criterio 

Sujetos  % 

Cantidad 
de  letras 

20  (53%  7 

Cantldad 
y sonoridad 

10  (26%) 

Sonoridad 

8 (21%) 

TOTAL 

38  (100%) 

Como  puede  leerse  en  el  cuadro,  un  53%  de  los 
niftos  sblo  se  gulaban  por  la  cantldad  de  letras  que 
deblan  quedar  arrlba  y abajo  (aceptaban  os-lto  y osi- 
to,  rechazando  las  otras  dos  separaclones  expues- 
tas  en  el  nuadro  N®  1);  un  26%  tomaba  en  consldera- 
clbn  la  sonorldad  sllbblca  pero,  a la  vez,  rechazaba 
que  quedara  una  letra  sola  (aceptaban,  entonces,  sblo 
osl-to)  y el  21%  restante  conslderaba  las  sllabas  pa- 
ra proceder  a separar  (aceptaban  o-slto  y osl-to). 


Esto  me  parecib  interesante  desde  la  perspecti- 
ve de  cubl  era  el  criterio  por  el  que  los  chicos  recha- 
zaban esta  separacibn.  Elios  consideraban  que  no  de- 
bla  quedar  una  sola  letra  y cuando  se  ies  pregunta- 
ba  por  qub,  justlflcaban  diciendo:  “porque  con  una 
sola  no  se  entiende'’,  “porque  cuanto  mbs  haya  mbs 
se  entiende”,  de  modo  que  el  criterio  que  estaban 
manejando,  tenia  que  ver  con  la  poslbilidad  de  anti- 
cipar  qub  era  lo  que  venla  despubs,  es  decir,  si  habla 
mbs  letras  arriba,  yo  podia  anticipar  mejor  lo  que  se- 
gula  abajo. 

Despubs  de  tomar  la  encuesta,  las  maestras  su- 
minlstraron  a los  niftos  la  informacibn  acerca  de  la 
convencibn  que  rige  la  separacibn  de  palabras  al  fi- 
nal de  un  renglbn,  a pesar  de  lo  cual,  dicha  regia  no 
era  respetada  por  la  mayorla  de  los  niftos. 

Contemplb  entonces  la  necesidad  de  verificar 
qub  sucedla  con  las  posibiildades  de  los  niftos  de  se- 
parar palabras  en  sus  sllabas  constitutivas.  Era  im- 
portante  discrlminar  si  los  niftos  no  respetaban  las 
sllabas  al  fraccionar  las  palabras  porque  tenian  difi- 
cultad  para  identificar  esas  unidades  o si  no  lo  ha- 
clan  a pesar  de  tener  el  conocimiento  adecuado. 

Para  averiguarlo,  presentb  una  situacibn  en  la 
cuai  los  chicos  deblan  separar,  oralmente  y por  es- 
crlto,  10  palabras  que  presentaban  diferentes  nive- 
les  de  compiejidad.  Ahl  empezaron  a aparecer  cosas 
interesantes.  Todos  los  chicos  sllabeaban  blen  oral- 
mente, sblo  habla  aiguna  diferencia  entre  unos  y otros 
en  algOn  caso  de  aiptongo.  Cuando  presentb  la  si- 
tuacibn por  escrito,  me  llamb  la  atencibn  que  eso  no 
se  reflejara  en  la  escritura,  es  decir,  todos  estos  chi- 
cos que  sllabeaban  muy  blen  oralmente,  sblo  haclan 
cosas  diferentes  a la  hora  de  separar  las  palabras 
en  sllabas  por  escrito  y algo  Interesante  que  apare- 
clb  en  segundo  grado,  en  una  proporcibn  de  un  20% 
de  la  clase,  me  llamb  la  atencibn  porque  era  siste- 
mbtlco.  Tenia  que  ver  con  que  los  chicos  separaban 
las  palabras  en  cantldades  equivalentes  de  letras  In- 
dependlentemente  de  cubl  era  la  sonoridad.  Hubo  un 
caso  muy  interesante:  una  chiquita  que  fue  de  una 
muestra  posterior  (porque  repetl  la  situacibn  con  va- 
rios  grupos  de  primer  grado)  hacla  lo  slgulente:  ella 
tenia  la  ilsta  de  palabras  que  debla  separar  y el  es- 
pacio  al  lado  para  separarlas,  entonces  palmeaba 
mientras  decla  oralmente:  "trans-por-te”,  miraba  y po- 
nla  “tr-”;  volvla  a golpear,  miraba  y ponla  otras  dos 
letras.  Hizo  esto  con  todas  las  palabras:  todas  las 
palabras  fueron  palmeadas  y sllabeadas  c rrectamen- 
te  y ella  escribla  unidades  de  dos  letras. 

Como  decla  anteriormente,  decldl  replicar  esta 
situacibn  en  primer  grado,  en  varias  escuelas  que  oer- 
tenecieran  a distlntos  medios  socloeconbmlcos  y que 
tuvleran  diferentes  nlveles  de  informacibn.  Interroga- 
mos  a 186  niftos,  algunos  eran  de  clase  media  alta 
y otros  de  clase  media  baja,  de  Capital  Federal  y pro- 
vlncia  de  Buenos  Aires.  En  esta  encuesta,  el  52%  de 
los  chicos  consideraban  que  las  sllabas  deblan  te- 
ner dos  letras  (unos  pocos  separaban  en  grupos  de 
a 3 letras,  pero  intentando  que  las  sflabas  tuvleran 
cantldades  iguaies  de  letras). 

Tratb  de  entender  qub  era  lo  que  pasaba.  Con- 
sultando  autores  que  trabajan  sobre  las  sllabas,  en- 
contrb  que  en  todos  lados  se  considera,  desde  dlfe- 
rentes  perspectlvas,  que  son  unidades. 


Podemos  ver  que  un  79%  de  los  chicos  rechaza- 
at  ban  la  primera  separacibn:  o-sito. 


Una  enumeraclbn  casl  completa  de  los  elemen- 
ts sllbblcos  ha  sldo  dada  por  Chlumsky,  qulen  en 


su  resefta  del  Trait*  de  Grammon  (p*g.  101)  conclbe 
la  sfiaba: 

a)  desde  el  punto  de  vista  fl$iol6gico,  como  una  arti- 
cuiactan  o un  grupo  de  articuiaciones  que  constitu- 
yen  una  unidad  fisloldgica  caracterizada  por  una  ten- 
s!6n  creclente  al  principio  y decreciente  hacla  el  final; 

b)  desde  el  punto  de  vista  articulatorio,  como  una  uni- 
dad que  tiene  un  solo  impulso  de  energla  muscular; 

c)  desde  el  punto  de  vista  acustico,  como  un  sonido 
o un  grupo  de  sonidos  que  constituyen  una  unidad 
auditiva,  cuyo  centro  est*  formado  por  un  m*ximo 
de  sonoridad  (vocaies,  diptongos,  consonantes  sil£- 
bicas  I,  r,  m,  n); 

d)  desde  el  punto  de  vista  dinamico,  como  una  uni- 
dad basada  sobre  un  ’crescendo-decrescendo’  de  la 
intensldad; 

e)  desde  el  punto  de  vista  p$ico!6gico,  como  una  uni- 
dad de  la  que  los  sujetos  habiantes  son  conscientes 
y qv*e  tiende  a mantenerse.  (B.  Hala,  La  silaba:  su  na- 
turaleza,  su  origen  y sus  transformaciones,  C.S.t.C., 
Collectanea  Phonetica,  Madrid,  1973,  p*g.  17). 

Ldgicamente,  si  las  sllabas  son  unidades,  son, 
entonces,  equivalente§.  Mi  imprestan  es  que  ei  chi- 
co,  en  un  determinado  momenta,  espera  ver  refieja- 
da  esa  equivaiencia  tambi&n  eri  lo  espacial  y busca 
esa  equivaiencia  sobre  el  eje  cuantitativo  de  la  escri- 
tura:  unidades  equivaientes  deben  tener  la  misma 
cantidad  de  letras. 

Lo  que  me  parecid  interesante  desde  la  perspec- 
tiva  pedagdgica,  fue  que  en  nuestra  experiencia  es- 
colar  suprimimos  todos  los  trabajos  de  separacidn 
en  sllabas  por  escrito  y cuando  estos  chlcos  (que  es- 
taban  en  segundo  grade)  llegaron  a cuarto,  sin  hacer 
esos  tediosos  trabajos  de  separacidn  en  sllabas,  que 
desvirtCian  el  uso  de  la  escritura,  podlan  separar  las 
palabras  en  sllabas  correctamente,  es  decir,  ya  po- 
dlan efectuar  ciertas  coordinaciones  entre  lo  oral  y 
lo  grdfico  que  no  podlan  hacer  anteriormente. 

Otro  dato  interesante  y que  hay  que  seguir  in- 
vestigando,  son  algunos  conflictos  que  pude  identi- 
ficar,  como  por  ejemplo  el  caso  de  Siivana. 

Cuadro  N°  3 


■'am  ia/\ 

c A -v\\  - 5A 

Tift-  As  - pof\-TF  - 

«6«il 

A ft  - R\  L • 

re  a r(?o 

TE  *At-  rO- 

r i—o  £ 

TL  -c^_ 

CjuA 

Cu-Ap-  f\C<- 

Be 4wca  sj,  & L/e  s* 

e>L  -j\y-  CA  -hi i - ev-e5* 

CLuft 

c-  L'UB- 

AmA  L L(j 

JtfA-  4ft  _ iL-Uo- 

£ A 

?i  -7  A - cV  - 

Siivana , 1 ° grado.  Escueia  N°  89,  La  Plata;  clase  me- 
dia baja 

Como  puede  advertirse,  Siivana,  cuando  llega  a 
“amarillo”,  va  ponlendo  de  a dos  letras  "am”,  “ar”, 
y aqul  partir  una  letra  le  parecld  demasiado  alevoso, 
de  modo  que  pone  las  tres  juntas;  en  "plzarrdn”,  no 
quiere  tampoco  dejar  una  doble  "rr”  sola,  entonces 
pone  la  "o”  pero  luego  la  duplica  porque  si  no  queda 
la  "n"  sola.  Es  decir,  hay  r^a  serie  de  sltuaciones 


de  conflicto  que  trata  de  solucionar,  cosa  que  no  ha- 
ce  Celina,  a quien  parece  no  importarie  mucho  que 
le  quede  "amarillo”  con  la  "II”  partlda  de  esta  mane- 
ra:  "I”  * "I”,  ni  la  “rr”  sola.  Encontr*  varias  de  estas 
situaciones  que  me  parecen  interesantes  para  traba- 
jar  y para  seguir  investigando. 


Cuadro  N°  4 


fi-AMiVA 

CA-M'  - 

TR-AN-  ^ -o^-T£- 

A &£  i L. 

A&AiL 

T EAflSo 

T9 -At-*.  - 

FlcH. 

-Ro- 

Be  A VC  A KiEVeS 

pl-Ab  CA  -AJ,'- 

eLuft 

ci  -VQ 

.Ama A 4 L Uo 

AM  - 

P<  3.A 

| p;  4)  - 

Celina,  1°  grade,  Escueia  N°  89,  La  Plata;  clase  me- 
dia baja 


Dejo  ac*  esto  para  contaries  algo  del  otro  tema: 
ei  uso  de  mayuscuias.  Pasamos  bastante  tiempo  tra- 
tando  de  explorar  qu*  idea  tenlan  los  chlcos  sobre 
las  mayCisculas,  con  dos  personas  que  est£n  traba- 
jando  conmlgo,  Fablana  Minlci  y Graciela  Lago.  Rea- 
lizamos  muchas  entrevistas  sin  encontrar  una  bue- 
na  situacldn  experimental.  Finalmente  encontramos 
una  punta  para  entrar  al  tema  de  las  mayCisculas  que 
tenia  que  ver  con  el  comienzo  de  las  oraciones  den- 
tro  de  un  texto.  A partir  de  esas  situaciones  tom*  una 
encuesta  preguntando  a los  chlcos  qu*  era  una  ora- 
ci6n,  en  segundo,  tercero  y cuarto  grado.  La  mayorla 
de  esos  chlcos  ponlan  punto  seguido  y despu*s  no 
ponlan  mayCiscula:  es  decir,  ponlan  minuscuia  aun- 
que  se  les  habla  informado  que  deblan  poner  mayCis- 
cula. La  encuesta  preguntaba  qu*  es  una  oracidn  y 
se  ie  pedla  depu*s  que  escrlbieran  tres  oraciones. 
Cuando  las  oraciones  eran  desvinculadas  (al  mejor 
estilo  escolar),  los  chlcos  las  Iniciaban  siempre  con 
mayCiscula. 


Encontr*  algunos  categorlas  de  respuesta  que 
me  parecen  interesantes.  Habrla  una  primera  cate- 
gorla,  gruesa,  que  todavla  no  tengo  muy  trabajade, 
donde  Inciul  las  rnspuestas  que  Indican  la  oracidn 
como  algo  escolai  (tipo:  "es  para  leer”,  "es  una  cosa 
que  me  dictan  y tengo  que  poner”)  o respuestas  indi- 
cadoras  de  que  no  pueden  definir  y entonces  dan 
ejemplos;  o que  dicen  "la  oracidn  es  linda”,  etc. 
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Tambidn  aparecid  otra  respuesta  sorprendente  y que 
Inciuf  en  esta  primera  categorfa  donde  los  chicos  po- 
nfan  “una  oracldn  es  una  palabra”.  A ml  me  sorpren- 
dl6  porque  habfa  datos  de  otras  Investigaclones  don- 
de los  chicos  no  aceptaban  menos  de  tres  palabras 
para  que  eso  fuera  una  oracidn.  Pero  slempre  hay  ni- 
ftos  que  nos  ayudan  a comprender.  Algunos  escrible- 
ron:  “una  oracidn  es  como  una  palabra  muy  larga’; 
otro  escribid  “es  como  una  palabra  muy  grande  y 
cuando  la  terminds  ponds  un  punto’\  lino  que  habfa 
puesto  “es  una  palabra  muy  larga”,  estuvo  un  rato 
incdmodo,  finalmente  se  pard,  vino  y me  dijo:  “Ana, 
una  palabra  muy  larga  aunque  sea  muy  larga,  pero 
muy  larga,  sigue  siendo  una  palabra,  cno?”.  Yo  le  con- 
testd  naturalmente  que  si.  Entonces  volvid  al  asien- 
to,  borrd  “una  palabra”  y puso:  “Son  muchas  pala- 
bras que  dlcen  algo”.  De  modo  que  habrfa  que  ver 
eso  de  “una  palabra  muy  larga”,  si  en  realldad  estd 
aiudiendo  a una  palabra  o qud  estd  querlendo  declr. 

Una  segunda  categorfa  de  respuestas  son  las 
que  aluden  a la  cantidad  de  palabras;  aquf  aparece 
mucho  el  rengldn  como  crlterlo:  “es  un  rengldn  de 
palabras”,  “es  un  conjunto  de  palabras  que  se  unen 
y forman  una  oracldn”,  “es  una  palabra  que  se  junta 
con  otra”,  “es  algo  que  tiene  muchas  palabras”.  Di- 
vldf  esta  segunda  categorfa  en  dos  subcategorfas:  a) 
es  este  tit  j de  repuestas  y b)  son  las  que  aludfan 
no  sdlo  a la  cantidad  de  palabras  slno  tambldn  al  sen- 
;ido  y decfan  cosas  como:  “una  oracldn  es  como  un 
conjunto  de  palabras,  pero  no  palabras  que  estdn  des- 
parramadas,  son  palabras  que  se  unen  y dlcen  algo” 
o “una  oracldn  es  un  grupo  de  palabras  que  expllcan 
cosas,  que  dicen  cosas,  que  cuentan  cosas  y que  a 
veces  enseftan  cosas  hasta  que  Mega  el  punto  y ahf 
se  termlnan”;  “una  oracldn  es  como  un  cuento  pero 
un  poco  corto,  pero  nada  mds  que  uno,  dos  o tres 
renglones,  si  no  ya  no  es  una  oracldn,  es  un  cuen- 
to”. 


En  la  categorfa  siguiente  recidn  aparece  la  ora- 
cldn como  “parte  de”.  Hasta  aquf  todos  los  chicos 
decfan  que  las  oraclones  eran  entidades  separadas, 
estancadas.  Recidn  aparece  este  tipo  de  respues'as 
en  un  grupo  de  chicos  y lo  interesante  es  r je  todos 
son  da  cuarto  grado,  algunos  muy  poquit  d de  terce- 
ro,  y ^nc  de  segundo.  Dicen  que  la  oi  -cldn  es  una 
parte  de  un  cuento;  uno  dice:  “una  oracidn  es  una 
frase  muy  corta,  eso  quiere  declr  que  en  un  libro  gor- 
do  hay  como  17.000  oraclones  pero  la  oracidn  ocupa 
mds  o menos  un  rengldn”.  Algunos  chicos  daban  la 
impresidn  de  que  estaban  tomando  criterion  de  am- 
bas  categorfas  (b  y c).  Un  nlfto  decfa:  “no  sd  cdmo 
escribirlo  porque  hay  dos  clases  de  oraclones  y yo 
no  sd  cdmo  ponerlo”.  Cuando  le  preguntd  cudies  eran 
las  dos  clases  dijo:  “Una  es  de  esas  asf  cortas  y la 
otra  ciase  son  dsas  que  empiezan,  slguen,  despuds 
siguen  en  ei  otro  rengldn  y ahf  hay  un  punto  y ahf 
empleza  otra  y sigue,  como  las  de  los  cuentos”.  En- 
contrd  dos  o tres  niftos  que  ponfan  esto.  Julieta,  una 
de  ellos,  escrlbid  el  texto  del  Cuadro  N°  5 y luego 
me  explicd:  “La  flecha  de  arrlba  marca  una  oracidn 
de  la  segunda  ciase,  que  dice  lo  que  hace  una  perso- 
na y las  otras  son  las  que  estdn  en  los  cuentos,  que 
vienen  todas  seguidas.” 


Tengo  ia  impresidn  de  que  dsta  podrfa  ser  una 
respuesta  de  transicidn  entre  los  que  conciben  las 
• oraclones  como  entidades  estancas  y aqueiios  que 
30  reconocen  su  existencia  en  los  texto*. 


Cuadro  N°  5 


Parece  que  esa  nocidn  de  ore.cldn  que  el  chico 
pueda  tener  por  competencia  lingufstica  (en  el  sent!- 
do  de  poder  producir  e interpreter  oraclones,  inclusi- 
ve denomlnarlas  ccrrectamente)  no  es  articulada,  in* 
tegrada,  coordinada  de  inmediato  con  la  idea  del  tex- 
to. Es  decir:  aunque  los  chicos  trabajan  con  textos, 
pasa  bastante  tiempo  hasta  que  se  dan  cuenta  de 
que  en  ese  texto  hay  subunidades,  hay  oraclones.  Eso 
lo  dijo  bastante  claro  Noel,  de  cuarto  grado:  “las  ora* 
clones  sirven  para  separar,  una  oracidn  es  formada 
por  distintas  palabras  y me  sirve  mucho  para  escri- 
bir  porque,  por  ejemplo,  si  yo  escribo  una  hoja  ente- 
rs y pongo  punto  recidn  al  final,  queda  mal,  en  cam- 
bio  si  la  divldimos  en  distintas  partecitas  y vamos 
poniendo  puntos  en  las  distintas  partecitas,  eso  se 
llama  oracidn.  Por  ejemplo,  en  una  iectura  puede  ha- 
ber  diez  oraciones  o mds  o menos.” 

Me  parece  interesante  reencontrar  desde  ia  pers- 
pectiva  psicoiingufstica  algo  que  corresponde  a un 
modeio  iingufstico  y tiene  que  ver  con  esa  unidad  que 
es  el  texto.  Desde  la  perspectiva  pedagdgica  me  pa- 
rece importante  poder  esperar  hasta  que  ei  chico  pro* 
cese  ese  texto  y entienda  que  esas  subunidades  son 
oraciones  (en  cuyo  caso  esa  mayuscula  tendrd  sen- 
tido  porque  estard  Indicando  el  comienzo  de  otra  sub- 
unidad)  y no  presionar  para  que  pongan  esa  mayCis- 
cula  antes  de  haber  ilegado  a esa  comprensidn.  Se 
apela  a un  recurso  no  tan  santo  como  es  el  que  usan 
las  maestras  cuando  dan  la  regia  y dicen:  “se  usa 
mayuscula  cuando  empieza  una  oracldn,  en  los  nom- 
bres  prcpios  y despuds  de  punto”.  No  sd  si  en  los 
otros  pafses  se  usa  pero  en  Argentina  las  maestras 
enfatizan  mucho  poner  mayuscula  “despuds  de  pun- 
to”. De  esa  manera  van  a conseguir  que  mecdnica- 
mente  ei  chico  ponga  esa  mayuscula,  pero  eso  no 
corresponde  a un  real  procesamiento  del  texto  ni  a 
una  adecuada  comprensidn  de  qud  es  una  oracidn. 

Cuando  digo  “esperar”,  no  me  refiero  a hacerlo 
pasivamente.  Mi  propuesta  no  consists  en  condenar 
al  maestro  a la  Inactividad  si.io  todo  lo  contrario:  lo 
invito  a trabajar  con  sus  alumnos,  pero  estoy  con- 
vencida  de  que,  para  hacerlo  mds  eficazmente,  es  im- 
prescindible  que  conozca  sus  ideas. 


En  la  fotograffa,  Antfgona  Sinnott,  alumna  de  1er  grado  ual 
Colegio  EUSKAL  ECHEA,  Buenos  Aires. 
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DeBER-TV”:  UNA 
EXPERIENCIA  EDUCATIVA 
CON  LA  PANTALLA  CHICA 

Alicia  e.reY 


Directora  de  escuela  primaria  de  la  Provincia  de  Buenos 
Aires,  Argentina 


^Apagamos  el  televisor? 

En  terminos  generales,  saivo  excepciones,  ios 
contenidos  de  la  televisidn  argentina  dif unden  pautas  y 
modelos  ajenos  a Ios  intereses  nacionales.  La 
intencionalidad  consumista  de  Ios  programas,  la 
“nivelacldn  para  abaio",  las  apelaciones  a la  violencia, 
el  pasatlsmo,  la  escasa  visualizacidn  de  paisajes, 
modlsmos  y aconteceres  de  nuestro  pueblo,  tienen 
como  principal  "bianco”,  a Ios  nifios  y adoiescontes. 

No  escapa  a este  anilisis  el  hecho  de  que  Ios  chicos 
reciben  pasivamente,  sin  cuestlonamientos,  ios 
mensajes  de  la  televlsidn  e Ignoran  Ios  intereses 
comerciales,  politicos,  culturales  e Ideoldgicos  que  se 
perslguen  con  su  emlsldn.  Nuestros  nlftos  estin 
indefensos  frente  a la  seductora  influencla  de  la 
pantalla  chica.  Los  estlmulos  agresivos  que  ella  emite 
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—mis  ia  carga  de  barbarismos  lingOlsticos,  modismos 
extranjerizantes  y conductas  exltistas—  Inciden 
negativamente  en  la  familia  limitando  el  diilogo  entre 
sus  miembros,  apartando  a toaus  del  hibito  de  la 
lectura  y poniendo  en  contraste  el  medio  real,  cotidlano 
—con  toda  su  problemitica—  con  el  que  muestra  el 
medio  televisivo. 

La  televisidn  es  un  problema  aOn  no  debatido  en 
profundidad.  Mixime  si  se  tiene  en  cuenta  que  el  nivel 
de  exposicidn  de  los  niftos  y adolescentes  a la 
programacidn,  en  los  medios  urbanos  de  Argentina, 
excede  las  cuatro  boras  diarias  en  los  trescientos 
sesenta  y cinco  dlas  del  abo. 

De  all!  la  necesidad  de  crear  mecanismos  que 
provoquen  una  actitud  crltica  frente  a la  programacidn, 
la  puesta  en  marcha  de  propuestas  que  permitan  al 
nifio  y a la  familia  convertirse  en  receptores  activos, 
destinatarios  que  aprendan  a valorizar  los  contenidos 
expllcitos  e impllcitos  de  los  mensajes  televisivos  y, 
ipor  qui  no?,  a apagar  el  televisor  para  ieer,  dialogar, 
reconocer  el  medio  ambiente  natural  y retornar  a las, 
por  momentos,  perdidas  fdrmulas  de  la  interaccidn 
social. 

Alguien  alguna  vez  afirmd  que  la  escuela  perdid  rating. 

Y en  honor  a la  verdad  — como  docentes—  debemos 
preguntarnos:  <,Hacemos  lo  posible  para  que  la 
televisidn,  con  todas  sus  falencias,  no  logre  mis 
adeptos  que  la  educacidn  escolarizada? 

i,Qui  hacer  ante  esta  realidad?  <,C6mo  convertir  a la 
televisidn  en  aliada  de  fdrmulas  de  convivencia  basadas 
en  la  solidaridad,  el  reconocimiento  de  nuestra  realidad, 
el  reencuentro  de  nuestros  valores?  <,C6mo  convertir  a 
cada  uno  de  nuestros  alumnos  en  telespectadores 
conscientes  de  lo  que  eligen  y ven? 


Abo  a afto  recreibamos  esa  experiencia, 
enriqueciindoia  con  los  aportes  del  ciclo  anterior.  En 
1987  me  llegd  la  informacidn  de  que  el  profesor  Miguel 
Angel  Pirez  Gaudio,  en  la  ciudad  de  Cdrdoba,  habla 
ideado  un  mitodo  tltulado  “TV  Escuela,  mirador  y 
consejero”.  Su  propuesta  inclula  cuestlonarios  y otros 
procedimientos  que  ampliaron  y enriquecieron  nuestra 
experiencia. 

Desde  1988,  ya  como  directora  de  una  escuela 
bonaerense,  elabor.  una  propuesta  de  trabajo  mis 
sistemitica  y abarcadora  tratando  de  involucrar  incluso, 
a maestros  de  otras  escuelas.  El  resultado  fue  un 
cambio  de  actitud  de  los  alumnos  frente  al  televisor, 
que  puede  resumirse  en  estos  puntos: 

Los  nibos  aprenden  a comprender  y a opinar  sobre  lo 
que  ven  y escuchan  por  televisidn; 

• se  convierten  en  telespectadores  activos  y dejan  de 
ser  meros  receptores  del  mensaje.  Ahora  lo  cuestionan, 
lo  internalizan  a sabiendas  o lo  rechazan  al  reconocer 
la  manipulacidn; 

• eligen  mejor  los  programas  mediante  el  anilisis  de  la 
programacidn; 

• aprenden  a valorizar  el  tiempo  libre; 

• comprometen  a su  familia  en  la  tarea  escolar; 

• reinterpretan  la  informacidn  que  emiten  los 
programas  y la  publicidad;  advierten  mejor  sus 
contenidos  expllcitos  e impllcitos; 

• establecen  la  dinimica  grupal  como  generadora  del 
pensamiento  reflexivo  y de  la  crltica. 

Las  ideas-fuerza  generadoras 

La  propuesta  parte  de  ideas-fuerza  cuyos  objetivos 
tienden  a replantear  la  teorla  de  la  comunicacidn 
generando  una  suerte  de  “feed  back”  hacia  el  emisor 
del  mensaje,  desde  la  crltica  al  medio  televisivo  o 
desde  su  aceptacidn  como  entretenimiento  ocasional. 


En  1976,  mientras  era  maestra  de  grado  en  la  ciudad  de 
Avellaneda,  advert!  como  los  nuevos  personajes  de  las 
series  de  televisidn  de  aquel  momento  invadlan  las 
aulas.  Y como,  al  poco  tiempo,  comenzaban  a proliferar 
revistas,  carpetas,  remeras  y muchos  productos  mis 
con  las  imigenes  impresas  de  esos  personajes.  Fue 
entonces  cuando  empeci  a instrumentar  la  idea  de 
capitalizar  la  presencia  del  televisor  y a utilizar  algunos 
de  sus  programas  como  recurso  didictico.  Asi  comenci 
con  la  experiencia  que  presento  aqui. 

Al  inlciar  el  perlodo  lectivo,  informaba  a los  padres  que 
los  chicos,  una  vez  a la  semana,  tendrian  como  tarea 
ver  un  programa  de  televisidn  acompabados  por  sus 
familiares  (padre,  madre  o hermano  mayor);  que  el 
programa  Iba  a ser  elegido  entre  todos  los  alumnos  de 
la  clase  y que  eilos  disebarlan  un  cuestionario  crltico 
sobre  el  programa  elegido. 

Las  respuestas  deblan  ser  elaboradas  por  los  nibos  y 
por  quienes  los  acompabaran.  Al  dla  siguiente  de  haber 
visto  el  programa  organizaba  un  debate  entre  todos  y 

0 se  posibilitabsm  activldades  grupales  e individuates, 

- conclusiones  escritas,  expresiones  plisticas,  trabajos 

1 de  investigacidn  complementarios  segun  las  ireas 

. curriculares  y toda  otra  propuesta  que  surgiera  como 

32  Inquletud  de  los  alumnos. 


0 


La  TV  es  un  medio  de  comunicacidn'  de  gran  impacto 
social  que  el  docente  no  puede  descuidar  en  su  plan  de 
trabajo  diario.  La  reflexidn  y la  crltica  de  la 
programacidn  solamente  son  posibles  cuando  se 
confrontan  y debaten  sus  contenidos.  La  capacidad  de 
eleccidn,  entonces,  esti  sujeta  a la  posibilidad  de 
contar  con  observaciones  guiadas  en  un  perlodo  de  la 
vida  en  que  se  organiza  la  realidad  y se  desarrolla  el 
pensamiento  analitico. 

La  experiencia  tiene  una  proyeccidn  trienal  y fue 
iniciada  en  el  mes  de  abril  de  19*9  en  secciones  de 
cuarto  y siptimo  grades.  Intervinieron  en  la  propuesta 
docentes  comprometidos,  aiumnos  y padres. 


Objetivos 

Que  los  alumnos 
aprendan: 

a comprender  los 
.r^nsajes  de  la  TV; 
a emitir  opiniones; 
elegir  los  mejores 
programas  dando  fun* 
damento  de  ello; 

a separar  la  reali» 
dad  de  la  fantasia,  a 
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Accioftfs  Agtntts 

raalizadorts 

Informar  y comprorr.eter  Directora 

a los  docentes  y padres 

en  la  propuejta.  Impar- 

tlr  pautas  metodoldgl* 

cas  (M.  Gaudio)  al  per 

sonal  docente  y alumnos. 

Distribuir  cartillas-guias.  Docentes 

Lectura  comprensiva  y Alumnos 

apertura  al  diilogo  para 
la  Interpretacldn  de  dichas 
cartillas. 


transfor.narse  en  tele- 

Ampliacibn  del  vocabuiario 

Alumnos 

espectadores  activos; 
a desarroMar  su  po* 
der  de  crltica. 

(sinonimia). 

Que  los  alumnos  logren, 

Elegir  en  clase  el  programa 

Alumnos 

aun  en  el  discenso, 

de  televisibn  mediante 

aceptar  la  opinibn  de 

votacibn  y compartir  su 

los  otros,  respetbndola. 

visualizacion 

Cumplimentar  la  cartilla- 
guia. 

Leer  y comentar  en  clase 
las  observaciones 
registradas. 

Elaborar  conclusiones 
orales  y escritas. 

Alumnos 

Coordinar  el  debate. 
Exponer.  Opinar.  Cotejar 
ideas.  Investigar.  Ampliar 
datos.  Invitar  a los  padres 
a participar  en  los  debates. 

Docentes 

El  metodo  “TV  Escuela,  mirador  y 
consejero”  (M.  A.  Perez  Gaudio) 

1.  Informacibn  a cada  docente  acerca  del  proyecto. 

2.  Coordinacibn  experiencia  "TV  EscL’ala". 

3.  Informacibn  a los  padres  (a  cargo  de  la  directora). 

4.  Consulta  a los  alumnos  sobre  cubles  programas  les 
atraen  mbs  (primer  momento  de  opinibn  grupal). 

5.  Eleccibn  del  programs  que  verbn  y analizarbn  con  los 
padres  (votacion) 

6.  Entrega  de  cartilias-gula,  mbdulo  personal  a cada 
alumno. 

7.  Presentacibn  en  clase  de  la  tarea  realizada.  La 
docente  organiza  la  lectura  ordenada  de  los  trabajos; 
segundo  momento  de  opinion  grupal.  Anblisis  y 
cotejo  de  conclusiones  divergentes  y convergentes. 

8.  Coordinacibn  del  debate  por  la  maestra  (moderadora). 
Elaboracibn  entre  todos  de  las  respuestas  y 
conclusiones  para  exponer  en  la  cartelera  de  la 
escuela. 


Es  necesario  destacar  y registrar  del  sondeo  de  opinibn 
y eleccibn  inicial  de  los  alumnos,  los  programas  de 
mayor  preference  y en  el  ejercicio  de  la  actividad 
programada,  las  variantes  que  se  produjeran  en  las 
elecclones  en  funclbn  de  sus  potencialidades  para  el 
desarrolio  del  juicio  crltico. 

LISTADO  INICIAL  LISTADO  FECHA  USTADO  FECHA 


Compartiendo  la  experiencia 

Esta  propuesta  fue  tema  de  un  programs  radial  de  la 
serie  "Hlstorias  de  la  Argentina  Secreta"  que  se  emitib 
el  18-12-88  por  LRA  Radio  Naclonal  y emisoras  de  todo 
el  pals.  A partir  de  esta  unlca  via  de  dlfuslbn  se 
reclbieron  numerosas  cartas  sollcltsndo  coplas  de  las 
cartillas  (que  fueron  remltldas)  con  cuestlonarios  para 
que  los  docentes  Interesados  llevaran  el  torna  a sus 
comunidades  escolares.  Se  estb  trabajando  ahora  en  el 
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desarrolio  de  una  base  de  datos  computarlzada  que 
permitlrb  interrelacionar  las  variables  que  aportan  las 
mediciones  de  audiencia,  con  les  resultados  de  las 
elecciones  que  realizan  los  chlcos  que  participan  en 
esta  experiencia.  Se  trata  de  comprobar  si  el  bxito  de 
algunos  programas  no  es  mbs  que  un  pretexto 
estadlstico  del  propio  sistema  televisivo  para 
retroalimentar  sus  contenidos  programbticos. 

Quizbs  esto  permita  determinar  la  existencia  de  otro 
rating:  aquel  que  pasa  por  considerar  al  nifio  y al 
adolescente  como  lo  que  es  — un  ser  humano  con 
capacidad  de  discernir— . Entonces  los  sutiles  hilos  que 
pretenden  mantenerlos  como  meros  telespectadores 
quizb  se  anuden  para  entramar  otros  hilos,  y mbs 
fuertes  y duraderos,  que  enlacen  a nuestros  cnicos  y 
jbvenes  con  la  vida  al  aire  libre,  los  hbbitos  de  lectura, 
la  interaccibn  con  sus  prbjimos,  el  deporte  y el 
compartir  propuestas  de  crecimiento. 

La  tarea  en  el  aula  resulta  una  continuidad  de  la  vida 
cotidiana  del  riifio  si  se  parte  de  sus  inquietudes  e 
intereses  para  resolver  las  problembticas  diarias,  si  se 
satisfacen  las  cuestiones  del  grupo.  As(.  gradualmente, 
los  alumnos  aprenderbn  a descentrar  su  pensamiento  y 
comprender  el  punto  de  vista  del  otro.  Un  objetivo 
curricular  esencial  es  brindar  los  instrumentos  que  le 
posibilitan  ai  nifio  emitir  juicio  crltico,  dar  fundamentos. 

Con  esta  propuesta  didbctica  la  televisibn  puede  ser 
asi,  una  herramienta,  un  instrumento  mbs  para  crecer  y 
desarrollarse.  Se  pretende  que  con  su  aplicacibn  se 
posibilite  el  uso  sensato  y fructlfero  de  este  medio 
disponible  prbcticamente  en  todos  los  hogares  como 
fuente  de  informacibn  y de  recreacibn. 

CARTILLA-GU1A  DE  CONTENIDOS 

Estas  preguntas  son  apenas  un  disparador  mental  para  orientar 
el  anblisis  de  los  contenidos  de  la  televisibn.  Para  elegir  el 
programa  y el  horario  consults  el  listado  de  los  canales  que 
aparecen  en  los  diarios  y revistas. 

Formulate  las  siguientes  preguntas  como  gufas  para  observar 
los  programas. 

Por  su  orlgen: 

iEs  un  programa  argentino? 

iSe  reflere  solamente  a Buenos  Aires  o trata  de  todo  el  pals? 
iEs  un  programa  extranjero? 

Si  es  extranjero,  ide  qub  pals  es? 

Por  su  rsallzaclbn: 

iEs  en  vivo  y directo?  (Esto  es,  no  estb  grabado  y todo  ocurre 
en  el  mismo  momento  en  que  lo  mlrbs) 
iEstb  grabado? 

iEs  un  programa  nuevo?  iEs  un  programa  repetido? 

iLas  entrevistas  salen  completas?  iO  solamente  el  entrevistado 

dice  una  frase  suelta? 

Por  sus  caractaristlcas: 

Preguntbte  a qub  gbnero  pertenece  el  programa  que  estas 
vlendo.  Esto  te  permltlrb  saber  qub  televisibn  consumls  y de 
qub  gbneros.  Si,  por  ejomplo,  solamente  ves  teleteatros, 
notlcleros  o programas  deportlvos. 

Preguntbte,  por  ejemplo,  si  el  programa  que  estbs  viendo  es  un 
teleteatro,  noticlero,  un  largometraje,  un  programa  cbmlco, 
deportivo,  de  dlbujos  animados,  documental,  de  entrevistas, 
femenlno,  retlgloso,  politico,  show  de  larga  duraclbn,  Infantll, 
musical,  etc. 
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Por  lo  que  se  observe  a simple  vista: 

Preguntate: 

Jiene  escenarios  naturales?  tO  artificiales?  c,Las  voces  han 
sido  reempiazadas?  iTlene  tltulos  en  idlomas  extranjeros? 
iTIene  escenarios  artificiales?  ilos  personajes  pueden  ser 
reaies?  ison  de  fantasia,  inexistentes  en  la  realidad?  listen 
como  personas  normales?  ^Tienen  argumentos  posibies  de 
reproducirse  en  la  vida  cotidlana?  <,Son  de  buen  gusto?  cO 
groseros  y chabacanos?  iLa  imagen  ha  sido  trucada?  ^Los 
colores  son  reales? 

For  c6mo  se  tratan  Jos  personajes: 

Vdvd  a preguntarte: 

iSe  respetan  entre  si?  <,Se  ignoran?  Mentis  que  ofenden  a la 
familia?  <,Respetan  nuestras  costumbres?  ^Pueden  ayudar  al 
trabajo  en  la  escuela?  ^Respetan  las  costumbres  religiosas? 
iDesatan  sentimlentos  solldarios,  de  unidad  nacional,  de 
federalismo?  iDestacan  los  valores  democrdticos,  el  pluralismo. 
la  sana  convivencia,  el  respeto  por  las  ideas  de  los  dem&s? 

Una  guia  de  reflexion: 

Tambten  conviene  tener  en  cuenta  si  cada  programa  que  vemos, 
por  ejemplo: 

Nos  ensefia  a amarnos  o no  cree  en  el  amor  a los  demas. 

Honra  a nuestros  padres  o no. 

Ensefta  a amar  y a cuidar  a la  vida  y al  medio  ambiente  o no. 


Nos  ensefia  a robar  y a estafar  o a ser  honestos. 

Nos  motiva  a decir  siempre  la  verdad  o a mentir. 

Nos  ensefia  la  solidaridad  con  los  necesitados  o el 
individualismo. 

Nos  ensefia  a valorar  to  que  tenemos  o a despreciarlo. 

Nos  hace  creer  en  la  justicia  y en  la  esperanza  o no. 

Valora  la  fidelidad  entre  los  esposos,  los  hermanos  y los 
amigos  o no. 

Y flnaimente... 

cQuS  nos  dej6  el  programa? 

cNos  entretuvo  y nos  dej6  algo  positive? 

llo  pasamos  bien? 

cNos  aburrimos? 

^Nos  ensefi6  algo? 

^Nos  provoed  algun  sentimiento  bueno? 

cNos  produjo  malestar,  bronca,  sensacidn  de  miedc, 

inseguridad? 

cNos  dio  alguna  respuesta  a dudas  existenciales'. 
iUos  produjo  ganas  de  conocer,  de  viajar,  de  estudiar,  de 
aprender  algo  nuevo,  do  hacer  algo  distinto? 
iHos  emocicn6? 

cNos  hizo  revalorar  algo  que  hablamos  perdido? 

c,Nos  acercd  a nuestra  familia,  a nuestros  amigos,  a nuestro 

pals? 
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Testimonios 


El  23  de  marzo  de  1990,  la  Universidad  Nacional  de 
Cdrdoba,  Argentina,  le  otorgd  el  doctorado  honoris 
causa  a la  escritora  Maria  Elena  Walsh.  Este 
acontecimiento  se  convirti6  en  un  hecho  cultural  de 
mucha  importancia,  mis  alia  de  su  resonancia 
esencialmente  acaddmica.  Se  le  conferla  una  distincidn 
privilegiada  a una  figura  de  trayectoria  reconocida  en  el 
pals  y a nivel  internacional,  por  una  vida  dedicada  sin 
tregua  ni  concesiones  al  cumplimiento  de  altos  ideates 
humanlsticos. 

El  acto  se  realizd  en  el  tradicional  y antiguo  saldn  del 
edificio  que  ocupa  el  mismo  predio  desde  hace  unos 
cuatrocientos  ados.  Alll,  luego  de  frases  protocolares  y 
emotivas  a la  vez  del  Rector  de  la  Universidad  y de  la 
Decana  de  ia  Facultad  de  Filosofla  y Humanidades,  la 
profesora  emdrita  Maria  Luisa  Crests  de  Leguizamon 
pronuncid  la  siguiente  conferencia,  relative  at 
acontecimiento  celebrado  y a la  figu'a  de  la  escritora 
homenajeada,  que  transcribimos  a continuacidn. 

"Pobre  de  ml, 
que  en  esta  tierra  nacl 
y en  otia  no  s6  vivir" 

Maria  Elena  Walsh,  1982 

Hay  muchos  caminos  para  llegar  a Marla  Elena  Walsh, 
que  se  parecen  y se  diferencian  a la  vez,  paralelos, 
tangenciales,  recorridos  por  palabras,  por  proyectos  de 
palabras,  por  ausencia  de  palabras. . . 
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Curiosamente,  por  cualquiera  de  ellos  podemos  llegar  al 
mismo  destino:  un  destino  luminoso,  bello,  vital,  rlspido 
y tierno,  con  nacimientos  y muertes,  con  grises  y 
celestes. . . 

Aparece  como  dueba  de  una  vida  de  escasas 
estridencias  espectaculares  pero  plena  de  logros, 
obtenidos  a fuerza  de  ser  fiel  a su  vocacibn  creadora, 
defendibndose  de  los  ataques  de  la  mediocridad  y la 
censura  habidos  nada  mbs  que  por  habitar  en  pienitud 
el  territorio  de  la  libertad. 

Los  caminos  que  llevan  a su  mundo  pueden  recorrerse 
por  diversas  vertientes:  la  poesia,  el  cuento,  el  ensayo, 
el  teatro,  el  guibn  televisivo,  el  libro  escolar  de  lectura, 
el  cine,  la  cancion,  el  folklore. . . siempre 
desembocando  en  una  personalidad  y en  un  estilo 
unlvocos. 

Me  detcngo  y recorto  un  segmento  de  su  produccibn:  la 
que  tiene  por  destinatario  al  nibo,  a nuestro  nibo,  que 
es  decir  a todos  los  nibos  de  muchas  partes. 

Nuestra  literatura  infantil,  bien  lo  sabemos,  se  originb 
al  calor  e influencia  de  lo  que  escuchaban  y letan  los 
nibos  europeos,  vertida  en  traducciones  inocentes,  o 
atroces,  o mutiladas  maliciosamente.  Denise  Escarpit 
sostiene  que  el  origen  de  casi  todas  las  literaturas 
infantiles  europeas  es  de  carbcter  didbctico.  Leer,  o 
contar,  sblo  para  instruir  o ensenar.  Es  verdad:  y 
nosotros,  hispanoamericanos,  heredamos  esa  premisa, 
que  todavla  es  hoy  inexplicablemente  aplicada. 

En  el  diario  “La  Nacibn”  de  Buenos  Aires,  en  octubre 
de  1989,  Fernando  Savater  comenzaba  asl  un  ensayo: 
"He  oldo  a ciertas  personas  decir  delante  de  criaturas 
de  cierta  edad,  que  leer  es  cosa  muy  educativa;  sin 
deseos  de  caer  en  extremismos,  creo  que  deberlan  ser 
quemadas  a fuego  lento.  No  sb  si  leer  es  cosa  nuy 
educativa,  lo  unico  que  sb  es  que  la  educacibn  t .tsulta 
de  entrada  el  motivo  menos  seductor  para  ded^arse  a 
la  lectura. 

Deslindemos  significados.  Lo  que  “educa”,  lo  que  es 
"didbctico”,  esta  usado  en  estos  casos  con  un  sentido 
de  lo  mezquino,  lo  empobrecedor.  Apunta  a la 
imposicibn,  disfrazada  de  cuento  o poesia,  de  la 
trasmision  de  un  dogma,  una  conducta,  un  concepto 
rlgido  de  lo  bello.  Es  como  oponer  educacibn  a placer, 
a creacibn,  a enriquecimiento  de  lo  personal.  Es  como 
ignorar  lo  que  dijo  Goethe  una  vez:  todo  lo  que  es 
bello,  educa. 

Cbmo  no  celebrar,  entonces,  la  aparicibn  y 
consolidacibn  en  nuestra  literatura  infantil  de  una 
personalidad  como  la  de  M8ria  Elena  Walsh,  capaz  de 
hacer  la  slntesis  tan  anhelada  de  lo  btico  y lo  estbtico, 
en  base  a su  permanente  respeto  por  el  nibo,  sin 
prescindir  nunca  de  su  mundo  particular  en  donde  la 
realldad  y la  fantasia  no  acusan  los  pronunclados 
deslindes  que  rigen  las  vidas  de  los  adultos  por  lo 

Asl  fue.que  a comlenzos  de  la  dbcada  del  60  los 
poemas  y los  cuentos  de  Marla  Elena,  apoyados  por  los 
discos  y la  trasmislbn  oral,  comenzaron  a circular  entre 
los  nibos  argentlnos  de  toda  clase  y condiclbn,  en  sus 


hogares,  en  las  escuelas,  en  bibliotecas  y plazas.  Las 
madres  compraban  sus  libros  con  entusiasmo  y 
ansiosas  de  poder  proporcionar  poemas  y cuentos 
menos  adocenados  y aburridos,  en_ediciones  locamente 
ilustradas.  Las  maestras  oscilaban  entre  la  duda  y el 
temor:  ^no  estarlan  cometiendo,  al  admitir  ese  nuevo 
tipo  de  literatura,  un  horrible  pecado  contra  la  correcta, 
la  buena  educacibn  escolarizada? 

La  batalla  se  habla,  ya,  instaurado;  los  destinatarios  de 
"1  utu  Marambb",  "El  reino  del  revbs”,  “Cuentopos  de 
Gulubu”,  hicieron  triunfar  a su  autora.  Quedaron  muy 
atrbs  los  versos  patribticos  (que  sonaban  mbs  bien 
como  una  afrenta  a la  patria)  aprendidos 
autoritariamente  de  memoria,  las  pbginas 
seudoliterarias  y tristlsimas  de  Constancio  Vigil,  y del 
cblebre  Corazon  de  De  Arrticis,  solamente  podia 
salvarse  el  episodio  De  los  Apeninos  a los  Andes. 

Hubo,  es  justo  advertirlo,  antecedentes:  escritores  que 
intentaron  (no  siempre  con  suerte)  cambiarle  “la  cara"a 
los  libros  infantiles  a traves  de  sus  mensajes.  Quizbs 
los  tiempos  fueron  diferentes,  quizbs  no  pudimos  saber 
en  que  medida  se  los  aceptb  (o  no).  Sus  huellas  se  nos 
han  escapado  y sblo  quedan  para  estudiarlos  o 
mencionarlos  en  un  recorrido  histbrico,  que  alcanza  a 
incorporarlos  como  lectura  contemporbnea,  tales  los 
nombres  de  honrosos  precursores  como  Ada  Marla 
Efflein  y Josb  Sebastibn  Tallon. 

El  caso  de  Marla  Elena  Walsh  acusa  perfiles  muy 
singulares.  Durante  varias  dbcadas  su  obra  destinada  a 
los  nibos  se  ha  diseminado  de  manera  casi  inusual,  en 
bmbitos  dislmiles  y no  siempre  sistematizados  para 
ello:  aulas  escolares  de  todo  tipo  y lugar,  hogares, 
literatura  que  ayuda  a comer,  a dormir  y al 
psicoanblisis,  fiestas  de  cumpleanos  estandarizadas, 
recreos  escolares  y programas  de  radio,  comenzaron  a 
poblarse  de  vacas  e fudiosas,  polillas,  monas  llamadas 
Jacinta,  tortugas  manuelitas,  ratitas  y brujas,  la  pbjara 
pinta  multiplicada  y la  reina  batata  en  tiempo  de  vals. 

Lo  que  se  dice  una  invasibn  casi  desmedida  y casi 
“extravagante”  de  bichos,  objetos  y personajes.  La 
propuesta  era  muy  sericilla:  usar  la  razbn,  la  razbn  de 
los  nibos  se  entiende,  para  descubrir  que  ese  mundo, 
prefigurado  tan  cuidadosamente  a travbs  de  estrofas  y 
pbrrafos  construidos  con  el  habla  cotidiana  combinada 
de  modo  muy  original,  ese  mundo,  decimos,  era,  es,  el 
de  los  nibos,  el  vivido  y asumido  desde  adentro  y 
tambibn  desde  afuera  cuando  pueden  ejercer  el  don  de 
su  propia  individualidad.  La  vaca  no  estaba  en  el 
poema  por  problemas  curriculares  (es  decir,  por  el 
numero  de  sus  patas  o por  la  utilidad  de  la  leche  que 
propomiona);  ella  se  sentaba  en  un  banco  del  aula, 
mode  Jta,  porque  a la  vejez  querla,  ccmo  los  chicos, 
estudiar... 

En  un  interesante  estudio  publicado  por  Use  Adriana 
Luraschi  de  la  Universidad  de  Montreal  acerca  de  la 
literatura  infantil  de  Marla  Elena  Walsh,  se  cuestiona 
cbmo  el  anblisis  de  su  produccibn  provoca  interbs  no 
sblo  al  criterio  literario  slno  tambibn  al  semibtico.  En 
este  texto  se  observe  el  lenguaje  figurado  extraldo  de 
su  obra  como  capaz  de  expresar  aspectos  psicosociales 
propios  del  nibo,  pudlendo  llegar  asl  a la  comparacibn 
con  su  lenguaje  simbblico.  En  una  palabra,  que  una 


buena  literatura  infantil  puede  cumplir  con  diversas 
funciones,  ademis  de  entretener  y hasta  divertir: 
socializa,  pone  al  nifio  irente  a los  fendmenos  de  la 
lengua  en  una  modalidad  mas  viva  y abierta,  y le 
acerca  fendmenos  culturales  que*  amplian  y desarrollan 
su  interioridad. 

Mallarme  dijo  una  vez  (y  suena  como  que  para  siempre) 
que  los'poemas  no  se  hacen  con  “ideas”  sino  con 
“palabras”.  Poemas  o literatura  es  lo  mismo  para 
nuestro  uso,  porque  adherimos  a la  declaracidn  de  que 
“toda  literatura  es  lenguaje”,  no  asl  la  inversa  (dado 
que  estamos  rodeados  de  lenguajes,  como  e!  de  las 
calculadoras  electrdnicas,  que  no  lo  son). 

George  Steiner  desarrolla  el  concepto  de  que  esa 
“combinacidn  de  palabras”,  potencialmente  disponibles 
para  todos  los  que  quieran  usarlas,  es  diferente,  es 
consciente  (en  general)  como  una  accidn  deliberada. 

Por  eso  es  que  se  puede  afirmar  que  "la  literatura  es 
lenguaje  liberado  de  su  responsabiiidad  suprema  de 
informacidn”.  Steiner  suma  una  observacidn  que,  segun 
61  mismo,  puede  parecer  trivial:  que  ese  producto 
literario  resulte  dtil  a la  comunidad.  "Pero  —aclara— 
estos  beneficios  serin  suplementarios”.  Y agrega:  “La 
literatura  es  un  lenguaje  que  se  encuentra  hasta  cierto 
punto  fuera  del  tiempo  ordinario...Y  las  verdades  que 
enuncia  aun  cuando  no  son  menos  rigurosas.  no  menos 
importantes  y no  menos  radicales  que  las  enunciadas 
por  un  documento  histdrico  o un  teorema  matemitico, 
no  pueden  ser  sometidas  a las  mismas  pruebas. 

Algo  asl  como  si  luego  de  la  lectura  del  poema 
“Cancidn  de  la  polilla”de  Marla  Elena,  dudamos  entre 
gozar  y jugar  con  61,  o salir  corriendo  a comprar  mis 
naftalina  o el  aerosol  correspondiente. 

Walter  Ong,  en  Oralidad  y escritura  aclara,  con 
ejemplos  muy  convincentes,  hasta  qu6  punto  "los 
lectores  cuyas  normas  y expectativas  para  el  discurso 
formal  son  dominados  por  una  disposicidn  mental  que 
conserva  rasgos  orales,  se  relacionan  con  un  texto  de 
manera  muy  distinta  de  la  de  los  lectores  cuyo  sentido 
del  estilo  es  radicalmente  textual.”  Esto  significa  hasta 
qu6  punto  es  necesario  enfatizar  la  presencia  de  un 
espacio  de  oralidad  primaria,  anterior  a la  escritura,  y 
cuya  ginesis  debemos  asumir  para  comprender  y 
desarrollar  con  mayor  competencia  el  proceso  de 
adqulsicidn  y aplicaclon  de  un  sistema  de  signos  que 
comienza  en  su  oralidad. 

Marla  Elena  Walsh,  en  algunas  entrevistas,  ha 
confesado  que  sus  destinatarios  pensados  como 
“reales”  eran  los  nifios  mis  pequefios,  sobre  todo  en 
su  producciin  inicial.  Aquellos,  precisamente,  que 
acusan  fuertemente  su  recepcidn  desde  la  oralidad, 
captada  por  un  manejo  lingulstico  que  nuestra  autora 
conoce  y usa  de  manera  excepcional. 

Parafraseando  aquella  novela  corta  de  Alejo  Carpentier, 
Vlaja  a la  aemllla,  tambiin  nos  tlenta  recorrer  algo  del 
camino  de  la  vida,  "su  vida",  para  ver  qu6  semlllas 
podrlamos  rescatar  en  este  Intento  de  indagac!6n  mis 
abarcadora.  Precavida  cr  mo  ella  sola,  Marla  Elena 
incluyd  en  sus  cuer'^s  publlcados  en  1977  con  el  tltulo 
de  Chaucha  y pallto,  un  capltulo  final:  "El  cuento  de  la 


autora",  un  enfoque  personal  con  datos  de  su  vida. 

Porque  como  lo  afirma  desde  el  comienzo,  “al  fin  y al 
cabo  toda  vida,  por  opaca  que  parezca,  es  un  cuento 
maravilloso".  Como  estos  informes  estin  destinados  al 
uso  de  sus  lectores  infantiles,  los  aconseja:  “Recuerden 
lo  que  quieran,  olviden  io  que  puedan  e inventen  lo  que 
falte.  Porque  la  vida  de  un  escritor  —agrega—  es 
siempre  incompleta:  la  completan  sus  lectores,  si  tiene 
la  suerte  de  conquistarlos." 

Obedecemos  su  consigna,  y registramos  unos  pocos 
inicios  para  sumar  al  retrato  que  ya  tenemos  (y  que 
siempre  nos  sonari  a incompleto). 

Nacimiento  en  Matanzas,  partido  bonaerense,  en  1930. 

“Aho  de  revolucidn  —dice.  No  obstante  soy  una 
reconocida  pacifista  —afirma—  y no  me  vengan  con  el 
cuento  de  que  el  mundo  —que  si  debe  cambiar— 
progresari  a fuerza  de  tiros,  bombas,  prepotencia  y 
mendacidad."  Un  padre  que  le  contaba  y cantaba 
canciones  “sin  sentido”,  tan  populares  en  la  literatura 
inglesa,  que  le  inculcd  por  el  ejemplo  y no  por  la  fuerza 
el  placer  de  la  buena  lectura.  Una  mami  “muy  mami”. 
Criada  en  la  clase  media,  “ni  rica  ni  pobre”,  con 
hermanos  y vecinos  juguetones,  en  un  barrio  con  “olor" 
a barrio  y tal  que  ella  pudo  escribir:  “en  mis  tiempos 
habla  tiempo".  Escuela  estatal,  circo,  teatro  de  tlteres, 
cine,  museos,  corso  de  carnaval  disfrazada  con  lunar 
artificial. . . Ingreso  a la  Escuela  de  Bellas  Artes, 
egreso,  y su  primer  contacto  real  con  la  literatura,  con 
su  primer  poema  publicado  a los  15  afios.  Otono 
imperdonable  es  su  primer  libro  (para  adultos)  de  1947. 

Le  siguen  varios  m6s,  importantes  y valiosos.  Es 
elegida  por  el  poeta  Juan  Ram6n  Jim6nez  para  gozar  de 
una  beca  en  Estados  Unidos  de  Norteam6rica.  Regreso 
al  pals  y partida  a Francia,  con  radicacion  en  Paris, 
donde  en  compafila  de  Leda  Valladares  se  dedicara  a 
cantar  y difundir  nuestro  folklore,  el  menos 
promocionado,  el  m6s  profundo  y oculto.  Es  entonces 
cuando  su  confesidn  tiene  un  especial  valor  para 
nosotros:  “Uno  suele  enamorarse  mejor  de  su  tierra 
cuando  est6  lejos.  La  patria  es  querida  y afiorada  como 
la  nifiez,  y quizes  por  eso,  por  nostalgia,  por  ganas  de 
volver  a jugar  en  mi  propio  idioma,  empec6  a escribir 
versos  para  chicos.  Rascando  un  poco  la  guitarra,  me 
atrevl  despu6s  a ponerles  musica”.  El  resto  es  mis 
conocido:  sus  recitales,  sus  6xitos  de  venta,  su  obra 
traducida  a varios  idiomas,  sus  colaboraciones 
periodlsticas,  el  reconocimiento  iniernacional,  y esa 
mirada  de  alucinada  permanente,  alucinada  por  el  amor 
a la  verdad,  a la  justicia,  a la  creacidn,  al  alma  de  un 
pueblo  y al  respeto  por  la  total  vida  de  sus  niflos. 

Un  clrculo  perfecto,  que  comienza  con  la  aventura  del 
propio  ser,  y concluye  (sin  concluir  todavla)  con 
reconocjmientos  como  6ste,  aqul  mismo,  en  que  una 
comunidad  que  quiere  ser  el  slmbolo  de  muchas  m6s, 
se  ailgera  de  la  solemnidad  habitual  y asume  el  humor, 
la  ironla,  y la  temura  que  siempre  rondan  la  obra  de 
Marla  Elena  Walsh,  convocando  como  generosos 
fantasmas  a sus  personajes,  a su  zooldglco,  para  que 
nos  acompahen  en  este  homenaje  que  enfatiza  su 
entrega  generosa  en  el  arte  y la  educacldn.  Por  todo 
ello,  le  damos  las  graclas  a nuestra  maestra  en  el  amor  ? 
y el  respeto  por  los  niftos.  37 
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iQu6  han  publicado  sobre 
alfabetizacibn  los  especialistas 
brasilehos  en  los  ultimos  cinco 
ahos?  i,En  qub  han  hecho  mayor 
hincapib  y por  qub?  qub 
problemas  y tendencias  se  han 
centrado  estos  trabajos?  Para 
responder  a estas  preguntas  se  ha 
hecho  una  seleccibn  de  ocho 
trabajos,  caracterlzada  corno  sigue: 
tres  libros  de  autor  unlco  (los  de 
Franchi,  Lemle  y Rego),  dos  libros 
de  varios  artlculos  (el  de  Kramer  y el 
de  Tasea  y Poersch),  un  libro  en 
38  colaboracibn  (el  de  Nicolau  y 


Pedagogia  de  alfabetizagso. 

Da  oralidade  a escrlta 
Egle  Pontes  Franchi 
San  Pablo:  Cortez  Editora,  1988, 
359  pbgs. 

Alfabetizagso,  vol.  5 

Curso  por  Correspondence 
Verso  e Reverso 
Educando  o Educador 
Fundagbo  Nacional  para 
Educacao  de  Jovens  e Adultos 
Rio  de  Janeiro:  Fundapao 
EDUCAR,  1987,  32  prigs. 

Anais  do  Seminario  Multidisciplinar 
de  Alfabetizagso,  1983 
INEP  - Instituto  Nacional  de 
Estudios  e Pesquisas 
Educacionais 

Brasilia  D.F.:  INEP,  1984, 158 
pags. 

Alfabetizagso.  Dilemas  da  pratica 

Sonia  Kramer  (red.) 

Rio  de  Janeiro:  Dois  Pontos 
Editora,  1986,  192  pags. 


Mauro),  un  volumen  de  actas  (del 
INEr)  y un  folleto  de  formacibn  de 
instructores  de  alfabetizacibn 
mediante  la  education  a distancia 
(de  EDUCAR). 

Dado  el  creciente  numero  de 
publicaciones  sobre  la  alfabetizacibn 
y afines  en  el  Brasil  (artlculos  en 
diversos  peribdicos,  tesis  de 
licenciatura  en  educacibn  e inforrnes 
de  Investigacibn),  nuestra  eleccibn 
se  centrb  en  libros,  con  la  excepcibn 
de  un  folleto  incluido  en  un  curso 
por  correspondencia  (EDUCAR).  Para 


Gula  teorico  do  alfabetizador 
Miriam  Lemle 

San  Pablo:  Atica,  1987,  72  pags. 


Alfabetizando  com  sucesso 

Marieta  Lucia  Machado  Nicolau 
y Maria  Adblia  F.  Mauro 
San  Pablo:  Editora  Pedagbgica  e 
Universitbria,  1986, 114  pbgs. 


Literatura  infantil 

Uma  nova  perspectiva  de 
alfabetizagso  na  prd-escola 
Lucia  Lins  Browne  Rego 
San  Pablo:  FTD,  1988,  78  pbgs. 


Suportes  lingiiisticos  para  a 
alfabetizagso 

Maria  Tasca  y Josb  M.  Poersch 
(reds.) 

Porto  Alegre:  Sagra,  1986,  134 
pags. 


mayor  comodidad  nos  referiremos  a 
cada  trabajo  con  las  iniciales  del 
titulo. 

Pedagogia  de  alfabetizagso  (PA)  fue 

inicialmente  una  tesis  de  doctorado 
en  ciencias  de  la  educacibn  dirigida 
por  Paulo  Freire  y lelda  en  la 
Universidad  Estatai  de  Campinas, 
San  Pablo,  cuyos  objetivos,  como  se 
desprende  del  titulo  y el  subtltulo, 
consisten  en  contribuir  a una 
pedagogia  de  la  alfabetizacibn  que 
ayude  a los  niftos  a hacer  una 
transiclbn  efectiva  y creadora  de  la 


oralidad  a la  alfabetizacibn.  En  una 
introduccibn  de  19  pbginas  sobre  los 
principios  en  que  se  fundamenta,  la 
metodologla  y las  hipbtesis,  se  nos 
relata  la  experiencia  del  autor  como 
maestro  de  escuela  elemental  en 
una  escuela  pbblica  estatal  de  San 
Pablo,  y se  recalca  la  conviccibn  de 
Franchi  de  que,  a pesar  de  los 
adelantos  en  el  conocimiento  tebrico 
de  la  alfabetizacibn  en  America 
Latina,  el  fracaso  en  las  etapas 
iniciales  de  escolarizacion  se  ha 
convertido  en  un  problema 
sociopolitico  de  proporciones  cada 
vez  mayores. 

En  cuatro  capitulos  se  examina  una 
variedad  de  temas:  de  qub  hablan 
los  nihos,  las  concepciones 
infantiles  de  la  escritura,  evaluacion 
de  los  niveles  de  prealfabetizacibn 
de  los  ninos,  como  ayudar  a nihos 
de  diferente  capacidad  a que 
interaction 'en  cooperacion, 
descubrimiento  e identificacibn  de  la 
escritura  del  nino,  importancia 
atribuida  a la  contextualizacibn 
signiticativa,  valoracibn  del 
portugubs  brasileno  que  hablan  los 
ninos,  como  hacer  frente  a los 
problemas  infantiles  de  ortografla  y 
escritura,  cbmo  ayudar  a leer  a los 
nifios,  interpretacion  y 
reinterpretacion  de  textos,  y 
adaptacion  de  textos  para  los 
silabarios.  PA  cuenta  con  143 
muestras  del  habla  de  los  mhos  y 
dos  apbndices  (textos  infantiles; 
primer  libro).  Hay  una  bibliografia  de 
nueve  paginas  con  tltulos 
publicados,  en  su  mayor  parte,  en 
los  ahos  ochenta.  El  enfoque 
eclbctico  de  Franchi  recalca  la 
dimensibn  pedagbgica  del  proceso 
de  alfabetizacibn.  En  sus 
conclusiones,  la  autora  resume  su 
accion  metodolbgica  inspirada, 
segun  ella,  en  las  siguientes  ideas: 
el  lenguaje  es  una  actividad 
sociohistorica,  constructive,  que 
presupone  la  interaccion  en 
situaciones  personalmente 
satisfactorias.  La  adquisicibn  de  la 
escritura  debe  contextualizarse 
significativamente  desde  el  principio, 
a travbs  del  factor  mediador  que  es 
el  lenguaje  hablado;  debemos  sentir 
un  profundo  respeto  por  la  realidad 
lingiilstica  del  habla  del  niho. 

El  alfabetizador  ayuda  a mantener  y 
reforzar  !a  creatividad  verbal  del  niho 
al  tiempo  que  le  proporciona 
tbcnicas  adecuadamente  adquiridas 


de  la  escritura.  Una  jerarqula  de 
problemas  de  alfabetizacibn  debe 
basarse  en  supuestos  cognoscitivos, 
linguistics  y pedagbgicos. 


ASOQACION  INTERNACIONAL 
v DELECTURA 


PA  es  una  contribucibn  importante, 
tebrica  y prbctica,  de  una  educadora 
que  se  considera  plenamente 
dedicada  al  servicio  de  las 
“camadas  populares”  (las  capas 
pobres  de  la  sociedad),  para  citar 
una  frase  bastante  repetida  en  el 
libro  de  Franchi.  La  obra,  que  es  el 
resultado  de  una  experiencia  real  en 
las  aulas,  proporciona  a los  lectores 
que  no  conocen  bien  el  contexto  de 
la  educacibn  en  el  Brasil  una 
imagen  realista  e interdisciplinaria 
de  una  serie  de  acciones  e 
interacciones  inteligentemente 
crlticas  y autocrlticas  referidas  a 
nihos  de  los  niveles  preescolar  y 
elemental. 

Alfabetizapho  es  un  folleto  escrito  y 
publicado  por  la  Fundacibn  Nacional 
para  la  Educacibn  de  Jbvenes  y 
Adultos,  conocida  en  el  Brasil  con  el 
nombre  de  Fundapao  EDUCAR, 
organizacibn  que,  aunque 
histbricamente  es  heredera  de  la 
desaparecida  Fundacibn  MOBRAL, 
tiene  sus  propios  objetivos,  pollticas 
y programas.  De  hecho,  aparte  del 
vinculo  histbrico,  puede  decirse  que 
la  Fundacibn  EDUCAR  ha  iniciado 
una  nueva  era  de  la  alfabetizacibn 
de  jbvenes  y adultos  en  el  Brasil, 
como  se  indica  claramente  en  su 
Directrices  politicas  y educativas 
(que  exists  en  versibn  inglesa 
publicada  en  Brasilia  en  1985). 

La  publicacibn  de  EDUCAR  es  un 
producto  de  la  educacibn  a 
distancia,  o sea  que  forma  parte  de 
un  curso  por  correspondencia  (en  el 
formato  basico  de  textos  de 
orientacibn  tebrica  acompahados  de 
hojas  sueltas  con  problemas) 
encaminado  a formar  a los 
alfabetizadores  de  jbvenes  y adultos. 
Los  participates  en  el  programs 
envlan  sus  respuestas  a las  oficinas 
de  evaluacibn  y orientacibn  de 
EDUCAR  y r?ciben  las  pruebas 
corregidas.  La  singularidad  de  esta 
experiencia  nos  indujo  a incluir  este 
folleto  entre  las  obras 
seleccionadas.  Hay  una  introduccibn 
de  una  pdgina  en  la  que  se  insta  al 
alumno  del  curso  por 
correspondencia  a informarse  de 
modo  inteligente  acerca  de  los 
sistemas  de  alfabetizacibn,  en 
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particular  la  metodologla  centrada 
en  la  palabra  que  propugnan  y 
ponen  en  prbctica  los  agentes  de 
alfabetizacibn  de  EDUCAR  en  las 
fases  inciales  del  programa  de 
educacibn  bbsica.  Las  cinco 
cecciones  tratan  de  temas  tales 
como  qub  significa  ayudar  a una 
persona  a alfabetizarse,  tipos  de 
mbtodos  de  alfabetizacibn,  el 
sistema  basado  en  la  palabra  que  se 
emplea  en  los  programas  bbsicos  de 
EDUCAR,  anblisis  y slntesis  del 
proceso  de  alfabetizacibn.  Hay  un 
glosario  de  nueve  terminos  que 
incluye  la  discriminacibn  visual  de 
las  sllabas,  lectura  accidental  y 
lingulstica.  En  este  volumen  se 
hacen  varias  preguntas  diflciles,  a 
las  que  los  alumnos  ban  de 
responder  despubs  de  reflexionar. 
Ejemplos  tlpicos:  <,Qub  palabras 
elegirla  como  contenido  lingulstico 
de  un  programa  de  alfabetizacibn 
para  jbvenes  y adultos?  cLe  parece 
necesario  que  los  recibn 
alfabetizados  discutan  conceptos 
sociopollticos  fundamentales,  como 
la  justicia,  durante  sus  experiences 
de  lectura  y escritura?  <,Puede  usted 
redactar  un  texto  que  sus  alumnos 
lean,  basado  en  los  conceptos  de 
lucha,  vida  y pueblo?  oQub 
actividades  concebirla  y ejecutarla 
para  evaluar  la  comprensibn  de  la 
lectura  de  sus  alumnos,  en  esta  fase 
inicial  de  su  alfabetizacibn? 


Los  textos  estbn  expuestos 
claramente,  pero  a veces  adolecen 
de  una  cierta  incoherencia 
conceptual  y terminolbgica  como, 
por  ejemplo,  cuando  el  proceso  de 
alfabetizacibn  se  presents  a veces 
como  un  proceso  y otras  como  un 
mbtodo  (pbg.  8).  Hay  dos 
bibliograflas  breves,  cosa  que  es  de 
agradecer:  una  lista  anotada  de 
cinco  libros  y una  lista  sin  anotw  de 
siete  obras.  Una  de  las  fuentes 
recomendadas  es  la  obra  de  Paulo 
Freire  y Frei  Betto,  Essa  escola 
chamada  vida  (Esa  escueia  ilamada 
Vida),  que  aparecib  en  1985. 


40 


ASMA  es  la  compilaclbn  de  las 
actas  de  un  seminario  de  cuatro 
dlas  de  duraclbn  celebrado  en  San' 
r'ablo  del  11  al  13  de  agosto  de 
1983,  en  la  Unlversldad  Catbllca 
local,  bajo  el  patrocinlo  de  la  propia 
unlversldad  y del  INEP  (Instituto 
Naclonal  de  Estudlos  e Investlgacibn 
de  la  Educaclbn).  La  manlfestacibn 
se  organlzb  en  torno  a dos  ejes: 


cuatro  mesas  redondas  y un  panel 
de  debate. 

El  primer  tema  importante,  la 
relacibn  entre  la  alfabetizacibn  y los 
contextos  cultural,  regional,  social  y 
politico,  dio  lugar  a un  animado 
debate  sobre  los  aspectos  sociales  y 
politicos  de  la  alfabetizacibn  en  el 
Brasil,  los  problemas  de  la  variedad 
lingulstica  entre  las  regiones  y las 
aspiraciones,  actitudes,  creencias  e 
hipbtesis  de  los  alumnos  durante  las 
experiencias  de  alfabetizacibn. 

La  segunda  mesa  redonda  se  dedicb 
al  estudio  de  los  modos  de  preparar 
a los  niftos  para  su  alfabetizacibn 
escolar,  las  propuestas 
metodolbgicas  de  los  silabarios  de 
alfabetizacibn  para  los  nifios,  los 
aspectos  del  desarrollo  cognoscitivo 
y lingulstico  de  los  futuros 
alfabetizados  y la  dimensibn 
neurolbgica  del  aprendizaje  y la 
incapacidad  de  aprender. 

Una  valiosa  contribucibn  al 
seminario  fue  el  informe  patrocinado 
por  el  INEP  sobre  el  apoyo  de  este 
Instituto  a la  investigacibn  en 
materia  de  alfabetizacibn.  Asimismo 
se  proporcionb  una  Otil  lista  de 
investigaciones  realizadas  durante  el 
perlodo  de  1972  a 1983. 

El  tema  de  la  tercera  mesa  redonda 
permitib  a los  participantes  abordar 
la  cuestibn  de  la  formacibn  de  los 
alfabetizadores  en  el  Brasil  dentro 
del  marco  de  la  ensefianza  de  la 
lengua  portuguesa.  Tambibn  se 
consiberb  lo  que  la  lingulstica  podfa 
ofrecer  a los  agentes  de 
alfabetizacibn. 

La  mesa  redonda  final  consistib  en 
informes  sobre  experiencias  de 
alfabetizacibn  en  difererites 
contextos  socioculturales  y 
geogrbficos,  como  escuelas  publicas 
del  estado  de  Sergipe,  una  guarderla 
para  nifios  culturalmente 
desfavorecldos  y una  cllnica 
especializada  en  nifios  dislbxicos  de 
San  Pablo. 

Entre  las  contribuciones  mbs 
importantes  al  panel  de  debate  hay 
dos  que  merecen  mencibn  especial: 
un  informe  sobre  el  proyecto  de 
alfabetizacibn  Mogi  das  Cruzes 
(PROLESTE)  y una  evaluacibn  de  los 
programas  h alfabetizacibn  (incluldo 
un  silabario  destinado  a la  regibn 
del  Amazonas). 


Las  conclusiones  de  este  compendio 
recalcan  la  necesidad  de  que  todos 
los  participantes  en  actividades  de 
alfabetizacibn  conozcan  y respeten 
la  realidad  psicolbgica,  social  y 
lingulstica  de  los  nifios,  tanto  en  la 
fase  preescolar  como  durante  las 
experiencias  de  seguimiento  de  la 
alfabetizacibn.  Se  hizo  hincapib, 
asimismo,  en  la  importancia  de 
sensibilizar  a los  maestros  y 
creadores  de  materiales  docentes 
respecto  de  las  diferencias 
culturales,  lingufsticas  y sociales 
entre  los  brasilefios  de  las  distintas 
partes  del  pals.  Hubo  acuerdo  entre 
los  participantes  sobre  la  necesidad 
de  evaluar  los  resultados  de  los 
programas  de  prealfabetizacibn  y 
alfabetizacibn  que  ya  se  han 
institucionalizado  en  el  Brasil.  Por 
Oltimo,  aunque  no  en  orden  de 
importancia,  se  recalco  que  los 
alfabetizadores  deblan  formarse  y 
prepararse  bien  para  que  pudieran 
convertirse  en  decisores 
independientes  y bien  informados, 
creadores  de  sus  propios  materiales 
cuando  fuera  menester.  Tambibn 
hubo  consenso  sobre  la  necesidad 
de  efectuar  estudios  a fondo, 
completos  e interdisciplinarios, 
sobre  la  naturaleza  de  los  problemas 
que  causan  el  fracaso  en  el 
aprendizaje  y los  factores  que 
condicionan  el  bxito  en  materia  de 
lectura  y escritura. 

ADP  consta  de  una  introduccion  de 
cuatro  pbginas,  ties  partes  y un 
epllogo.  En  sus  ohservaciones 
preliminares  la  c . ..piladora  del  libro 
especifica  que  la  idea  de  reunir  las 
contribuciones  que  forman  esta 
antologla  surgib  en  un  seminario 
celebrado  en  Rio  de  Janerio  en 
octubre  de  1985,  bajo  el  patrocinio 
de  la  Asociacibn  Brasiiefia  de 
Tecnologla  Educativa.  De  hecho,  el 
♦exto  de  Kramer  sobre  la 
alfabetizacibn,  titulado  “Dilemas  en 
la  prbctica  de  las  actividades  de 
alfabetizacibn”,  se  preparb 
originalmente  para  esa  reunibn,  con 
objeto  de  contrastar  las  opiniones 
de  los  participantes  y elevar  el  nivel 
del  debate.  En  la  primera  parte, 
dedlcada  a las  cuestiones 
conflictivas,  flgura  el  texto 
menclonado  de  Kramer  y el  trabajo 
de  T.  Carraher  titulado 
"Alfabetizacibn  y pobreza:  tres  caras 
de  la  realidad”.  Los  dilemas  de  la 
alfabetizacibn  planteados  por  Kramer 
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INSTRUCCIONES 

PARA  NUESTROS 


AUTORES 


1 Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y dreas 
conexas  dbndose  preferencia 
a investigaciones  y exposiciones 
de  practicas  pedagogicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envlo  de  un  trabajo  a LECTURA  YVIDA, 

Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligation  del 
autor  de  no  someterlo 
simultaneamente  a la  consideration 
de  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  puedentener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamaiio  carta  (incluida  la  bibliografia) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaction 
de  la  revista  fCasilla  de  Correo124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina), 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompanados 
de  una  nota  con  la  direccion  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajo  y breve  reseiia  de  su 
trayectoria  profesibnal  y cientlfica. 

5.  Los  responsables  de  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originales,  informaran  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momonto 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revision  pero  no  mantendran  otro 
tipo  de  correspondencia  ni  devolveran 
los  originales. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  pur  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permaneceren  el  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personates  meuanografiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notas  y llamadas  se 

numeraran  por  orden  de  aparicion 
y se  agrupardn  al  final  de!  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iran 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indication  del  lugar 
donde  deban  incluirse. 

9.  Las  referencias  bibliogrdficas 

se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  ano  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 
de  edicion,  editoriai  y aho  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
aho,  titulo,  nombre  de  la  publicacion 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduccion,  deberb  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  de  investigacibn 

deben  respetar  los  apartados  clasicos 
de  Introduccion,  Metodo  (sujetos, 
diseno,  instrurmntos  y/o 
procedimientos),  Resultados 
y Conclusiones. 

11  La  Direccion  y la  Redaction  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  artlculos, 


Aquellos  trabajos  que  no  cumplan  con  la  totalidad  de  los  requisites 
enunciados  no  serdn  conslderados,  tampoco  se  enviard  a los  autores 
act'  a de  recibo  ni  se  les  devolverd  los  originales. 
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son  los  siguientes:  a)  la 
alfabetizaci6n  como  activldad 
mecbnlca  o constructiva  y,  por 
consiguiente,  con  bnfasis  en  el 
contenido  o en  los  procesos;  b) 
enfoque  tradicional  o innovador  de 
la  metodologla;  y c)  factores  que  hay 
que  promover  en  la  enseflanza  de  la 
lectura  y la  escritura:  psicolbgicos, 
psicolingiilsticos  o lingiilsticos,  e 
interaccibn  de  estos  factores  con  la 
dimensibn  pedagbgica.  De  hecho, 
Kramer  hace  un  llamamiento  en 
favor  de  una  visibn  pedagbgica  de  la 
alfabetizacibn  que  pueda  contribuir  a 
la  ediricacibn  de  una  teorla  general 
de  la  alfabetizacibn.  Mbs  que 
proponer  un  nuevo  modo  de  analizar 
la  alfabetizacibn,  este  educador 
recalca  la  necesidad  de  que  el 
conocimiento  interdisciplinario 
existente  se  ponga  a prueba  a la  luz 
de  un  esquema  pedagbgico  para  que 
los  maestros  puedan  aplicar  esas 
ideas  y conclusiones  en  un  trabajo 
de  alfabetizacibn.  Kramer  insiste 
acertadamente  en  esta  visibn 
pedagbgica  de  la  alfabetizacibn,  de 
modo  que  los  alfabetizadores 
puedan  exponer  sus  teorla's  de  la 
alfabetizacibn  (creencias  y 
problemas)  y,  en  consecuencia,  los 
investigadores  puedan  centrar  mbs 
directamente  sus  investigaciones  en 
los  problemas  pertinentes  y 
significativos  derivados  de 
situaciones  reales  en  la  clase.  En 
resumen,  Kramer  entiende  que  las 
prbcticas  pedagbgicas  son 
actividades  eminentemente  sociales 
y que  corresponde  a los  educadores 
hacer  que  esas  acciones 
pedagbgicas  se  conviertan  en 
realidades  sociales  en  todos  os 
niveles  del  proceso  educativo. 


Carraher,  especialista  en  psicologla 
cognoscitiva  de  la  Universidad 
Federal  de  Pernambuco,  aborda  un 
asunto  complejo  pero  realista:  la 
relacibn  entre  la  alfabetizacibn  y la 
pobreza  en  el  Brasil.  Su  texto  trata 
de  los  procesos  psicolbgicos  de  la 
lectura  y la  escritura,  el  uso  de  la 
lectura  en  la  vida  cotidiana,  el  modo 
en  que  la  aritropologla  puede  arrojar 
luz  sobre  estas  cuestiones,  y los 
esfuerzos  de  institucionalizacibn  de 
la  lectura  en  la  escuela  (una  crltica 
de  la  poca  frecuencia  de  las 
actividades  extraescolares  de 
alfabetizacibn).  En  su  crltica  de  la 
• psicologla  de  las  dlflcultades  de 
42  aprendizaje  aplicadas  a la 


alfabetizacibn,  Carraher  aflrma  que 
este  enfoque  es  demaslado 
superficial  para  ilustrar  los 
problemas  a que  hacen  frente  los 
nihos  pobres  durante  sus 
experiencias  de  alfabetizacibn.  La 
autora  critica  tambibn  el  prejuicio 
cultural  de  los  exbmenes  de  lectura 
que  se  aplican  en  los  contextos 
brasilehos.  Carraher  descarta  las 
explicaciones  del  fracaso  escolar  de 
los  ninos  pobres  basadas  en  una 
psicologia  de  los  nihos 
desfavorecidos  y lamenta  la 
distribucibn  desigual  e injusta  de  los 
productos  y servicios  educativos  por 
parte  del  gobierno. 

En  la  segunda  parte  figuran 
descripciones  de  experiencias  de 
alfabetizacibn  en  la  ciudad  de  Rio 
de  Janeiro,  el  estado  de  Mina  Gerais 
y la  ciudad  de  San  Pablo.  Entre  las 
actividades  mbs  notables  llevadas  a 
cabo  en  el  proyecto  de  Rio  de 
Janeiro,  son  dignas  de  mencibn  las 
siguientes:  adelanto  de  la  edad 
escolar  a los  seis  afios  en  todas  las 
escuelas  municipales  y 
establecimiento  de  un  programs  de 
dos  afios  de  alfabetizacibn  para 
todos  los  nihos  de  seis  afios.  La 
experiencia  de  Minas  Gerais  estb 
encaminada  a repensar  y cambiar  la 
funcibn  polltica  y social  de  las 
escuelas. 

En  este  enfoque,  la  alfabetizacibn  se 
considers  una  cuestibn  polltica 
urgente,  que  requiere  la 
participacibn  de  cada  comunidad, 
desde  el  debate  hasta  la  toma  de 
las  decisiones. 

La  resefia  de  las  nuevas 
experiencias  de  alfabetizacibn  en  la 
ciudad  de  San  Pablo  hace  hincapib 
en  que,  a partir  de  1985,  nuevos 
modelos  tebricos,  especialmente 
lingiilsticos,  han  mejorado  la 
comprensibn  del  proceso  de 
aprendizaje  de  la  lectura  y la 
escritura  del  nifio  por  parte  del 
alfabetizador. 

El  autor  de  ese  informe,  Falsarella, 
reconoce  la  importance  de  la 
ortografla  de  los  nlftos  como  reflejo 
del  estado  de  sus  conocimientos  de 
alfabetizacibn,  y pide  que  se  adopte 
un  nuevo  comportamiento  con 
respecto  a lo  que  tradicionalmente 
se  denomina  faitas  de  ortografla. 

La  tercera  parte,  escrlta  casi  toda 
por  Kramer,  se  centra  en  la 


alfabetizacibn  preescolar  y la 
alfabetizacibn  de  los  pobres.  En  su 
primera  contribucibn  destinada 
principalmente  a los  maestros, 

Kramer  observa  con  agudeza  que  no 
hay  ninguna  justificacibn  teorica 
para  que  no  se  organicen 
actividades  de  alfabetizacibn  a nivel 
preescolar  en  el  Brasil.  Si  los 
problemas  son  principalmente  de 
carbcter  financiero  y econbmico, 
afiade,  todos  los  interesados  en  la 
democratizacibn  de  la  ensehanza  en 
el  Brasil  deberan  hacer  lo  que 
puedan  para  que  este  objetivo  se 
convierta  en  realidad. 

En  su  segunda  contribucibn,  Kramer 
sefiala  las  valiosas  ideas  que,  para 
la  labor  de  alfabetizacibn,  se  derivan 
del  planteamiento  de  Freinet,  asl 
como  de  la  investigacion 
psicogenbtica  de  Emilia  Ferreiro  y 
varios  grupos  de  investigadores  del 
Brasil,  entre  los  cuales  figuran 
diversos  especialistas  en  psicologla 
cognoscitiva  de  la  Univesidad 
Federal  de  Pernambuco. 

GTA  es  un  trabajo  de  72  paginas  de 
extensibn  de  la  coleccibn  de  bolsillo 
'Principios',  una  de  las  mbs 
conocidas  y difundidas  en  el  Brasil. 

El  estilo  informal  adoptado  por  los 
autores  de  esa  coleccibn  ha 
contribute  a difundir  informacion 
tebrica  y prbotica  para  los  maestros 
y futuros  maestros.  Lemle,  linguists 
de  la  Universidad  Federal  de  Rio  de 
Janeiro,  presents  la  "Gula  tebrica  de 
los  alfabetizadores"  en  cinco 
capltulos  relativamente  cortos  sobre 
los  temas  siguientes:  la 
alfabetizacibn  como  experiencia 
capital  de  la  vida  escolar  de  los 
alumnos;  requisitos  que  han  de 
reunir  los  futuros  alfabetizados; 
fasss  del  proceso  de  alfabetizacibn; 
variacibn  en  el  lenguaje  hablado  y 
unidad  de  la  lengua  escrita  como 
consecuencia  de  los  cambios  en  la 
estructura  del  portugubs;  y maneras 
como  la  ciencia  ayuda  a revelar  los 
prejuicios  relativos  a la 
alfabetizacibn.  Hay  un  glosario  de  10 
conceptos  y una  bioliografla  de  28 
obras.  En  su  calidad  de  linguists, 
Lemle  tlende  a atribuir  excesiva 
importance  al  papel  de  la 
descripcibn  linguistics  en  la  labor  de 
alfabetizacibn,  pero  tiene  el  mbrito 
de  llamar  la  atencibn  sobre  los 
derechos  de  los  futuros 
alfabetizados.  Segim  esta  autora,  los 
alfabetizadores  deben  aprender  a 
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respetar  las  capacidades  de  los 
futuros  alfabetizados, 
considerbndolos  como  amigos  que 
merecen  vivir  en  mejores 
condiciones  desde  todos  los  puntos 
de  vista,  incluido  el  lingulstico.  La 
tipologla  de  las  faltas  de  lectura  y 
escritura  de  Lemle  (tres  series 
principales  de  problemas),  aunque 
basada  en  gran  medida  en 
consideraciones  lingulsticas,  estb 
suficientemente  acompaftada  de 
consideraciones  humanlsticas,  al 
punto  en  que  ha  sido  reeditado  o 
recogido  en  otros  trabajos  sobre  la 
alfabetizacibn  en  el  Brasil. 

Escrito  en  colaboracibn  con  dos 
educadores  experimentados  de  San 
Pablo,  ACS  Neva  el  ambicioso  tltulo 
de  Alfabetizando  com  succeso 
(Alfabetizando  con  exito).  Los  ocho 
capltulos  del  libro  cubren  toda  una 
serie  de  temas  tebricos,  pero 
tambibn  prbcticos:  funcionamiento 
de  la  escuela  publics,  los  nifios  y 
los  factores  contextuales,  la 
preparacibn  de  los  maestros; 
diferencias  individuales  en  el 
proceso  de  alfabetizacion  y la 
importancia  del  lenguaje;  evaluacibn 
de  la  buena  disposicibn  del  nifio  y la 
pertinencia  de  la  palabra  hablada  en 
la  interaccibn  maestro-nino; 
aspectos  de  la  educacibn 
psicomotriz;  papel  de  la  diversidad 
linguistica;  desarrollo  de  la  lengua 
escrita  e introduccibn  del  nifio  al 
aprendizaje  sistematico  de  la 
escritura:  integracion  de  la 
alfabetizacibn  con  otras  actividades 
escolares;  un  ejemplo  de  ensefianza 
integrada;  y una  jornada  escolar  tipo 
en  el  Brasil  durante  el  segundo 
semestre.  El  libro  finaliza  con  unc 
bibliografia  de  cuatro  paginas.  A 
diferencia  de  otros  libros  similares, 
aunque  msnos  completos  sobre  la 
alfabetizacibn  en  el  Brasil,  AGS  trata 
de  la  rt!?.cibn  entre  el  proceso  de 
ensenanza  del  lenguaje  y el 
desarrollo  de  la  educacibn  artlstica 
(musica,  teatro,  pintura),  asl  como 
las  actividades  relacionadas  con  los 
conocimientos  matembticos. 

Nicolau  y Mauro  recalcan 
justamente  que  las  matembticas  y el 
aprendizaje  de  la  lectura  y la 
escritura  son  actividades  que  se 
complementan  mutuamente  y 
enriquecedoras.  Los  autores 
propugnan  una  concepcibn  mbs 
amplia  de  la  alfabetizacibn  (en  una 
integracibn  de  la  palabra  hablada,  la 
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palabra  escrita  y el  cblculo 
numbrico),  si  se  quiere  que  los  nifios 
sean  un  dla  los  constructores 
autbntlcos  de  su  propia  realidad 
sociocultural. 

Dada  la  creciente  importancia  de  la 
integracibn  de  la  literatura  en  los 
programas  de  alfabetizacibn  de 
muchos  palses  (en  los  Estados 
Unidos,  por  ejemplo,  la  34  Asamblea 
Anual  de  la  Asociacion  Internacional 
de  Lectura,  celebrada  en  Nueva 
Orleans  del  30  de  abril  al  5 de  mayo 
de  1989,  establecib  un  instituto 
dedicado  exclusivamente  a esta 
cuestibn),  la  publicacibn  de  LI  se 
esperaba  con  gran  impaciencia.  Su 
autor,  un  psicblogo  experimental  con 
estudios  de  psicolingulstica,  ha 
participado  en  muchas  actividades 
encaminadas  a demostrar,  mediante 
investigaciones  realizadas  en  Recife, 
que  los  nifios  pueden  alfabetizarse 
antes  de  aprender  a leer  y escribir 
en  la  escuela.  LI  consta  de  una 
introduccibn  y seis  capltulos 
relativos  a los  siguientes  temas:  las 
funciones  y caracterlsticas  de; 
lenguaje  escrito;  la  concepcibn 
tradicional  del  aprendizaje  del 
lenguaje  escrito  y la  opinibn 
estrecha  acerca  de  la  capacidad  de 
aprender  en  la  fase  preescolar; 
lectura  de  cuentos  en  casa  y en  la 
escuela;  papel  de  ios  textos 
hablados  producidos  por  los  nifios 
en  el  aprendizaje  de  la  lectura  y la 
escritura;  y la  literatura  infantil  como 
nueva  estrategia  para  la  promocibn 
de  la  alfabetizacibn  en  el  nifio.  Entre 
las  convicciones  expuestas  por  el 
autor  en  forma  de  recomendaciones 
pedagbgicas,  dos  se  destacan 
especialmente:  a)  hay  que  poner  ',n 
contacto  al  nifio  lo  antes  posible 
con  verdaderos  textos,  y no  con 
muestras  seleccionadas  y 
simplificadas  del  idioma  escrito;  y b) 
los  nifios  pueden  y deben  ser 
motivados  para  que  redacten  sus 
propios  textos  y en  particular 
narraciones,  en  vez  de  palabras  o 
frases  aisladas  como  solla  hacerse 
por  influencia  de  muchos  silabarios 
y materials  de  lectura. 

Rego  hace  una  defensa  bastante 
bien  documentada  de  la  utilidad 
pedagbgica  que  tiene  la  literatura 
infantil  antes  de  dar  inicio  a la 
operacibn  de  alfabetizacibn 
propiamente  dicha,  tanto  a nivel 
preescolar  como  incluso  despubs  de 
esta  fase.  A su  juicio,  los  afios 


anteriores  a la  escuela  son  los  mbs 
idbneos  para  atraer  e instalar  a los 
nifios  en  la  alfabetizacibn  de  un 
modo  significativo, 

Independientemente  de  la  condicibn 
socioeconbmica  del  educando.  Sus 
observaciones  sobre  el  empleo,  por 
maestros  capacitados,  de  textos  de 
literatura  infantil  en  clases  para 
nifios  en  edad  preescolar  en  las 
escuelas  publicas  de  Recife  han 
corroborado  inicialmente  los  efectos 
positivos  y creadores  de  tan 
innovadora  prbctica. 

SLPA  es  una  antologla  preparada 
por  dos  linguistas  especializados  en 
los  problemas  de  la  educacibn.  Este 
libro,  revelador  de  la  creciente 
influencia  de  la  linguistica  en  la 
formacibn  y la  preparacibn  de 
alfabetizadores  en  el  Brasil,  contiene 
una  introduccibn  y siete  capltulos 
que  tratan  de  cuestiones 
controvertidas,  como  la  medida  en 
que  los  alfabetizadores  pueden 
ayudar  a los  educandos  a aprender  a 
leer  y escribir  si  no  disponen  de 
conocimientos  de  linguistica,  o si  no 
han  estudiado  las  teorlas  de  la 
adquisicibn  del  lenguaje  y sus 
consecuencias  para  la 
alfabetizacibn.  Uno  de  los  trabajos 
publicados  se  centra  en  los 
problemas  de  escritura  y ortografla 
de  los  adultos  participates  en  los 
programas  de  alfabetizacibn 
funcional  (patrocinados  por  la  aim 
activa  Fundacibn  MOBRAL)  en  las 
ciudade?  de  Caixas  do  Sul,  Taquari 
y Porto  Alegre.  La  influencia  de  la 
lengua  materna  de  los  educandos 
(alembn  e italiano)  en  la  adquisicibn 
y uso  de  las  normas  ortogrbficas  del 
portugubs  brasilefio  se  documents 
detenidamente,  a la  luz  de  la 
metodologla  sociolinguistics 
aplicada.  Los  autores  del  capltulo, 

Bisol  y Veit,  proponen  que  en  el 
diseno  y preparacibn  de  los 
materials  de  alfabetizacibn  se 
preste  la  debida  atencion  a los 
conocimientos  relativos  a los 
sistemas  alfabbtico  y fonologico,  y 
que  los  materials  destinados  a 
alumnos  bilingues  se  basen  en 
datos  procedentes  de  estudios 
sociolingulsticos  comparados. 

Votre  examina  las  complejas 
cuestiones  inherentes  a la  seleccibn 
del  corpus  Ibxico  de  un  silabario, 
base  de  una  teorla  y una  prbctica  de 
la  produccibn  de  materials  iniclales  43 
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de  alfabetizacibn  basados  en  la 
soclolingOfstlca. 

El  capltulo  de  Moraes  sobre  lectura 
y educacibn  constituye  la 
continuacibn  Ibgica  de  la  interesante 
evaluaclbn  del  vocabulario  de  los 
silabarlos  que  hace  Votre.  Pero, 
mientras  que  Votre  trata  de  datos 
cuantitatlvos,  Moraes  se  retiere  a 
ese  aspecto  importante  que  es  la 
calidad  de  las  experiences  de 
lectura  de  los  nifios  en  la  escuela. 

El  investigador  da  ejemplos  de  lo 
frecuente  que  es  el  uso  artificial  de 
la  lengua  portuguesa  en  los  textos 
de  lectura,  lo  cual  incide  en  eso  que 
Moraes  describe  coherentemente 
como  el  acto  de  leer  del  ser 
humano,  un  elemento  natural  de  la 
interaccibn  social.  Centrado  tambibn 
en  el  lenguaje  que  se  utiliza  en  los 
materiales  de  alfabetizacibn,  el 
capltulo  final,  escrito  por  Tasca, 
seftala  las  deficiencias 
sociolingulsticas  y socioeconbmicas 
que  presentan  los  silabarlos  para 
poder  contribuir  a la 
profesionalizacibn  de  los 
alfabetizadores  en  la  evaluacibn  de 
los  materiales,  aspecto  que  no  ha 
sido  tenido  en  cuenta  en  la 
formacibn  de  aqubllos. 

Como  lo  prueban  los  trabajos 
reseftados,  las  realizaciones  han 


sido  pocas  pero  Importantes, 
mbxime  si  se  tiene  en  cuenta  la 
prioridad  que  le  atribuye  a la 
enseftanza  primaria  la  nueva 
Constituclbn  del  Brasil  (1988),  y en 
especial  a la  alfabetizacibn.  La  lenta 
pero  creclente  comprensibn  por 
parte  de  los  educadores  brasilefios 
del  tiecho  de  que  una  verdadera 
comprensibn  de  la  alfabetizacibn  (de 
sus  agentes  y beneflciarios,  asl 
como  de  sus  fundamentos,  formas  y 
funciones)  requiere  un  esfuerzo 
cooperativo  e interdisciplinario  es  un 
Importante  progreso.  Otro  hecho 
digno  de  mencibn  es  la 
convergencia  de  la  investigacibn  con 
los  problemas  de  importancia  local, 
que  se  ha  cumplido  sobre  la  base 
de  esquemas  metodolbgicos 
concebidos  y probados  con  el  objeto 
de  satisfacer  necesidades 
endbgenas.  Vale  la  pena  citar 
tambibn  la  bbsqueda  de  estrategias 
mbs  eficaces  para  la  formacibn  y la 
preparacibn  de  alfabetizadores  en 
diversos  contextos,  desde  las 
comunidades  rurales  hasta  las 
urbanas. 

Las  omisiones  en  las  obras 
seleccionadas  para  esta  evaluacibn 
son  debidas  a:  a)  la  esoasez  casi 
universal  de  materiales 
verdaderamente  eficaces,  prbcticos  y 
derivados  de  la  investigacibn, 


destinados  a los  que  se  dedlcan  a 
activldades  de  alfabetizacibn;  y b)  la 
falta  de  programas  y materiales 
centrados  en  los  derechos  y deberes 
lingulsticos  y pedagbglcos  de  todos 
los  que  participan  en  ia 
alfabetizacibn. 

El  fomento  de  la  alfabetizacibn  en  el 
Brasil  tiene  aOn  mucho  camino  que 
recorrer,  pero  poco  a poco  se  estbn 
encontrando  soluciones  locales 
(desde  la  alfabetizacibn  en 
circunstancias  diflciles  en 
comunidades  urbanas  y rurales  muy 
pobres  hasta  las  actividades  de 
alfabetizacibn  a distancia)  y un  dla 
todos  los  profesores  de  portugubs 
eslarbn  en  condiciones  de  ayudar  a 
nuestros  nifios,  jbvenes  y adultos  a 
sumarse  a las  filas  de  los  que 
deciden  el  rumbo  de  nuestra 
sociedad  al  ser  capaces  de  leer, 
escribir,  hacer  operaciones 
aritmbticas  y resolver  problemas  de 
comunicacibn  relacionados  con  la 
alfabetizacibn  en  el  hogar,  la 
escuela  o el  lugar  de  trabajo. 

Francisco  Gomes  de  Matos 
Universidad  Federal  de  Pernambuco 
Recife,  Brasil 
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Esta  es  una  traduccibn  del  tltulo 
original  Teaching  reading  and  writing 
together  (1984),  que  comprende  diez 
capltulos  y cuatro  apbndlces,  en  un 
total  de  162  pbginas.  En  ellas  se 
pueden  observar  por  lo  menos  dos 
vertientes  de  anblisis:  por  un  lado,  la 
lectoescrltura  como  objeto  de 
Investigacibn  en  si  mlsmo,  para  cuyo 
estudio  se  utillzaron  materiales 
anbnlmos  escritos  por  nifios 
estadounldenses  y,  por  otro,  la 
vertionte  pedagbglca,  es  decir,  la 
enseflanza  de  la  lectoescrltura  en  la 
escuela.  Para  este  bltlmo  objeto  de 
anblisis  se  recogleron  observaciones 


realizadas  en  clase  por  los  autores  y 
muchos  otros  maestros,  resuitados 
de  intervenciones  pedagbgicas  en 
composiciones  infantiies,  distlntas 
estrategias  de  correccibn  de 
producciones  infantiies,  ideas  para 
estimular  la  discuslbn  e interaccibn 
de  los  alumnos  y,  flnalmente,  se 
proponen  una  enorme  y variada 
cantldad  de  actividades  especfflcas 
para  usar  en  clase. 

Los  diez  capltulos  estbn  organizados 
de  la  mlsma  manera,  con  lo  que  se 
brinda  al  lector  una  estructura  Clara 
que  faclllta  la  comprensibn:  hay  una 
presentacibn  inlcial  de  la  finalidad 
de  la  Instruccibn  a la  que  se  aludlrb 
en  el  capltulo,  que  proporclona  la 
perspectiva  de  los  autores  sobre  la 
destreza  o concepto  en  cuestlbn;  se 
contlnba  con  la  exposicibn  central  y 
se  Incluyen,  para  cada  punto  o 


subpunto  del  capltulo,  actividades 
pensadas  para  la  clase  que  deben 
servlr  como  gula  para  los  maestros 
cuando  preparen  actividades 
concebidas  por  ellos  mismos. 

En  la  Introduccldn  los  autores 
sintetlzan  el  contenido  de  cada 
capltulo:  “En  el  capitulo  1, 
‘Interaccibn  entre  lectura  y 
escritura’,  se  expiica  y ejemplifica  de 
qub  modo  lectura  y escritura  son 
semejantes  y se  apoyan  mutuamente 
en  el  lenguaje,  en  la  forma  en  que 
se  procesa  la  Informacibn  y en  los 
pasos  a seguir  para  su  Instruccibn. 

El  capitulo  2,  ‘Cbmo  motivar  a los 
nifios  para  que  lean  y escriban', 
suglere  que  los  maestros,  los  padres 
y la  literatura  constltuyen  modelos  a 
Imitar,  y que  las  recompensas  y el 
verse  Involucrados  son  factores  que 
estimulan  el  interbs  por  la  lectura  y 
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la  escritura.  El  capitulo  3,  'Aprender 
a escuchar’,  describe  tbcnicas  para 
atender  a io  que  se  comunica,  para 
segulr  instrucciones  y para  escuchar 
con  actitud  crltica.  El  capitulo  4, 
‘Problemas  de  fonbflca  y deletreo’, 
incita  a utilizar  los  oatrones  de 
deletreo  de  sonidos  como  medio 
para  resolver  los  problemas  que 
plantean  las  palabras  a este 
respecto  en  la  lectura  y la  escritura. 
En  el  capitulo  5,  ‘Enseftanza  del 
vocabulario’,  se  pone  Entasis  en  la 
necesidad  de  desarroliar 
sistembticamente  ei  vocabulario 
propio  a partir  de  los  intereses  y del 
uso  del  contexto,  de  procedimientos 
de  asociacibn  y de  la  raiz  de  las 
palabras.  El  capitulo  6,  ‘Comprensibn 
bbsica  de  la  lectura’,  presenta 
diferentes  activldades  para 
encontrar,  recordar  y resumir  las 
Ideas  de  un  texto.  Incluye  tambibn 
nuevas  tbcnicas  de  asociacibn  para 
recordar  los  detalles.  En  el  capitulo 
7,  ‘El  pensamiento  crltico  en  la 
lectura  y la  escritura’,  se  alienta  el 
uso  de  tunicas  para  desafiar  a los 
alumnos  a hacer  inferencias  y a 
extraer  conclusiones,  y para 


desarroliar  en  eilos  la  idea  — y la 
actitud  conslguiente—  de  que  la 
lectura  y la  escritura  exigen  que  el 
pensamiento  est6  alerta.  El  capitulo 
8,  'Estrategias  de  estudio:  cbmo 
aprender  y estudlar  de  modo 
efectivo’,  ensefta  a los  niftos  cbmo 
estudlar  y c6mo  usar  libros  de 
referenda,  especialmente 
diccionarios  y enciciopedias.  En  el 
capitulo  9,  'Enseftanza  de  ia 
composicibn  escrita’,  se  parte  de  la 
suposicibn  de  que  se  puede  enseftar 
a los  niftos  a componer,  tanto 
siguiendo  una  estrategia  general 
como  mediante  ejercicios 
especlficos  sobre  organizacibn  del 
texto,  concienciacibn  de  la  audiencia 
a la  que  se  dirige,  secuenciacibn  de 
las  ideas  y ciagnbstico  de  lo  que  se 
ha  escrito.  Se  incluyen  tambibn 
tltulos  que  pueden  servir  para 
empezar  una  composicibn.  For 
ultimo,  ei  capitulo  10,  ‘Revision  y 
correccibn  de  lo  escrito’,  mantiene  la 
idea  de  que  es  preciso  revisar  las 
composiciones  antes  de  su  entrega 
final. . .,  se  concede  especial 
importancia  a la  noclbn  de  que  las 
composiciones  de  los  alumnos  se 


pueden  usar  como  herramientas 
efectivas  para  enseflar  las  destrezas 
Implicadas  en  la  correccibn  y en  la 
revisibn  de  lo  que  se  escribe.” 

Despubs  de  leer  el  pbrrafo  anterior, 
resulta  claro  que  el  contenido  de 
este  libro  es  variado  e interesante. 
Sblo  dos  puntos  parecieron  haber 
olvidado  o,  quizbs,  no  haber 
considerado  coherentemente  quienes 
prepararon  ia  edicibn  en  espafiol:  en 
primer  lugar,  la  bbsqueda  de  algunos 
ejemplos  en  espaftol  que  hubiesen 
debido  acorn  pahar  a los  que  los 
autores,  como  es  obvio,  dan  para  el 
inglbs  y,  en  segundo  lugar,  la 
bbsqueda  de  un  especiaiista  que 
hubiese  debido  describir  el  nivel 
fonbtico  del  espaftol  en  los 
apbndices  B (Fonogramas 
frecuentes:  vocaies  y consonantes)  y 
C (Regias  fonbticas).  Sin°’embargo, 
esto  no  impedirb  al  profesional 
entender  lo  que  se  expone  con  tanta 
claridad  en  el  texto,  sacar  mucho 
provecho  de  bl  y llevar  al  aula 
nuevas  activldades  sugeridas  por  los 
autores,  que  serbn  bienveridas  por 
los  alumnos. 

Silvia  Garcia 


OPENING  THE  ;DQOR  TO  pUSSRQOM  ^SEARCH  ^ 


Mary  W.  Olson  (compiladora) 
International  Reading 
Association 

Newark,  Delaware,  USA,  1990 
154  pigs. 

Jerome  Harste,  autor  del  prblogo  de 
este  voiumen,  seftala  que  la 
investlgacibn  realizada  por  ei 
docente  constituye  un  tlpo 
especlfico  de  Investigacibn,  y no  una 
forma  menor  de  la  misma.  A -partir 
de  la  premisa  de  que  el  rol  de  las 
escueias  es  escuchar  las  voces,  no 
silenciarlas,  afirma  que  asl  como  el 
movimiento  en  favor  del  lenguaje 
Integral  es  un  intento  por  escuchar 
las  voces  previamente  silencladas  de 
los  niftos,  ei  movimiento  en  pro  del 
maestro  como  investigador  —del 
que  este  libro  es  representative— 
procura  escuchar  la  voz  de  los 
maestros  y apoyar  su  desarrollo. 

El  propbsito  de  Opening  the  door  to 
classrom  research  (Abriendo  la 
puerta  a la  investigacibn  en  el  aula), 
segbn  su  compiladora  Mary  Olson, 
es  compartir  con  los  lectores 


informacibn  acerca  del 
docente/investigador  y del 
movimiento  en  favor  del  mismo.  Los 
diez  escritos  del  libro,  producto  de 
trece  autores,  intentan  presentar  la 
nocibn  del  maestro  como 
investigador  desde  diferentes 
perspectivas  —del  docente,  del 
administrative,  del  investigador 
universitario — para  transmitir  ei 
sentido  de  lo  que  eilo  significa.  Se 
describen  los  esfuerzos  emanados 
de  supuestos  diferentes,  y por  lo 
tanto,  del  uso  de  dlstintas 
metodologias.  En  bitima  instancia, 
se  reconoce  que  cualquiera  sea  la 
metodologla,  los 

docentes/investigadores  comparten 
el  objetlvo  combn  de  entender  mejor 
a sus  alumnos  en  clase  y al  proceso 
enseftanza/aprendizaje  que  ahl 
ocurre. 

Los  capltulos  abarcan  aigunos 
temas  a saber:  una  perspectiva 
hlstbrica  del  docente  como 
investigador;  aprender  a investigar  e 
investlgar  para  aprender;  la 
enseftanza  como  Investigacibn; 


principios  preparatorios  para  ia 
accibn  investigadora  en  escueias; 
participacibn  de  los  dlrectivos  y 
administratlvos  escolares  en  la 
investigacibn  en  ei  aula;  etebtera. 

Harste  dice  que  interpretar  a la 
investigacibn  docente  como 
destinada  a probar  que  la  teorla  A 
es  mejor  que  la  teorla  B es 
bbsicamente  destructivo. 
Complementariamente,  Olson  seftala 
que  en  este  camino  las  respuestas 
pueden  no  coincidir  con  los 
parbmetros  tradicionales  de  la 
Investigacibn  y la  teorla,  y que  el 
valor  estb  en  que  los  docentes 
participan  de  un  proceso  sistembtico 
de  indagaclbn  de  sus  aulas.  Con 
estas  dos  afirmaclones  queda  claro 
el  sentido  del  voiumen  que 
reseftamos,  texto  que  abn  a pesar  de 
las  profundas  dlflcultades 
especlficas  que  enfrentan  la  mayorla 
de  los  docentes  latlnoamerlcanos, 
puede  aportar  ideas  para  sus 
vopias  indagaciones. 


Yd IA  A 
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IMPORTANTE  ACTIVIDAD  PARA  SOCIOS  DE  IRA 
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Los  dias  16  y 17  de  julio  de  1990 
tendrb  lugar  un  seminario 
latinoamericano  dedicado 
exclusivamente  a los  socios  de  la 
Asociacibn  Internacional  de  Lectura. 
Se  trata  de  una  reunibn  de  trabajo 
en  torno  del  tema  La  escuela  y la 
problematics  de  la  lengua  escrtta 
que  contara  con  la  participacibn  del 
Prof.  Dr.  Adolfo  Eltzaincin  de 
Uruguay,  el  Prof.  Felipe  Alliende  de 
Chile  y la  Prof.  Marla  Marin  de 
Argentina. 

El  cronograma  de  actividades  es  el 
siguiente: 

• lunes  16  de  julio:  9 a 12  hs. 
Conferenciante:  Prof.  Elizaincln 
Tema:  Diferenciacibn  y 
caracterizacibn  de  la  lengua 
hablada  y la  lengua  escrita 

• lunes  16  de  julio:  14  a 17  hs. 
Conferenciante:  Prof.  Alliende 
Tema:  Taller  de  escritura  con 
actividades  significativas  para 
estimular  a los  alumnos  a crear 
producciones  escritas 

• martes  17  de  julio:  9 a 12  hs. 
Conferenciante:  Prof.  Marin 
Tema:  La  lengua  escrita  y el 
desarrollo  de  dlstlntas  estrategias 
dlscursivas. 

• martes  17  de  julio:  14  a 17  hs. 
Plenario:  Dlscusibn  final  entre  los 
panelistas  y con  el  piibllco 


El  Seminario  tendrb  lugar  en  el 

Salbn  Auditorio  de  la  Sociedad  de 
Distribuidores  de  Diarios,  Revistas  y 
Afines,  sito  en  Avda.  Belgrano  1732 
de  la  ciudad  de  Buenos  Aires, 
Argentina. 

El  costo  de  la  matricula  es  de 
USA  10,00  pagaderos  en  dblares 
billetes.  Naturalmente,  una  actividad 
de  estas  caracterlsticas  y con 
conferenciantes  tan  prestigiosos 
como  los  que  participarbn  en  el 
Seminario  tiene  un  valor  mucho  mbs 
alto  de  diez  dblares;  sin  embargo,  la 
Asociacibn  es  consciente  de  la 
crisis  econbmica  que  vivimos  todos 
y,  a la  vez,  de  la  necesidad  que 
tienen  Igs  maestros  de 
perfeccionarse  para  volver  mbs 
eficiente  su  actividad,  por  lo  que  ha 
resuelto  cobrar  una  matricula  que 
cubra  solamente  los  gastos  de 
organizacibn  y brindar,  de  este 
modo,  un  servicio  mbs  a los  socios 
como  tarea  del  Afto  Internacional  de 
la  Alfabetizacibn. 

Los  socios  de  IRA  que  deseen 
participar  deben  hacer  cuanto  antes 
la  inscripclbn,  ya  que  las  plazas  son 
limitadas,  en  la  sede  de  la 
Asociacibn  en  Buenos  Aires:  Avda. 
Pueyrredbn  1546  • 5“  plso  • Dpto. 
“B”,  de  lunes  a vlernes,  de  14  a 18 
horas. 


LA  IRA  INICIA  LA  SELECCldN  DE  UN  DIRECTOR 

PARA  EL  DEPARTAMENTO  DE  ASOCIADOS  Y DE  RELACIONES  CON  LAS  FILIALES 


James  Sawyer  ya  no  pertenece  a la 
Asociaci6n  Internacional  de  Lectura 
como  Director  del  Departamento  de 
Asociados  y de  Relaciones  con  las 
Filiales.  La  consultora  Joan  Irwin 
estb  ocupando  este  cargo 
actualmente,  en  forma  interina, 
mientras  se  busca  un  reemplazante. 

El  director  que  dirige  a diez 
empleados  es  responsable  del 
incremento  del  numero  de  miembros 


de  la  Asociacibn.  ActCia  como 
representante  de  IRA  ante  las  filiales 
locales  y nacionales  y trabaja  con 
comitbs  relacionados  con  asociados 
y filiales.  Los  interesados  en 
acceder  a este  cargo  deben  poseer 
un  posgrado  en  lectura  o breas 
afines  y/o  en  comercializacibn.  El 
salario  y los  beneficios  son 
competitivos.  Enviar  una  carta  de 
presentacibn,  un  resumen  curricular 


y referencias  antes  del  30  de  junio 
de  1990  a: 

Robert  G.  Jones, 

Acting  Executive  Director 
International  Reading  Association 
800  Barksdale  Road,  PO  BOX  8139 
Newark,  DE  19714-8139.  USA 
(Fax:  302-731-1057) 


LA  IRA  BUSCA  UN  DIRECTOR  DE  PUBLICACIONES 


La  Directora  de  Publicaciones  de 
IRA,  Jennifer  A.  Stevenson,  ha 
anunciado  su  renuncia  a IRA,  que  se 
harb  efectiva  el  15  de  junio  de  1990. 
La  Dra.  Stevenson  ha  aceptado  un 
nuevo  cargo  como  editora  de 
Highlights  for  Children  y,  a la  vez, 
como  vicepresidenta  de  ia  Highlights 
for  Children,  Inc. 

En  sus  cinco  afios  y medio  de 
trabajo  para  IRA,  Stevenson  ha 
significado  una  enorme  ayuda  para 
el  Departamento  de  Publicaciones  y 
para  IRA  en  general.  Durante  su 
gestibn  no  sblo  se  triplicb  la  venta 
de  libros,  sino  que  tambien  se 
alcanzb  una  mayor  variedad  de 
tltulos.  The  Reading  Teacher  y el 
Journal  of  Reading  modificaron  su 
formato  y se  establecieron  nCimeros 


tembticos  de  las  revistas.  El 
peribdico  Reading  Today  crecib 
notablemente  en  tamaho  y 
circulacibn  mejorando  desde  una 
perspectiva  estbtica  y de 
lecturabiiidad;  se  dieron  adembs  un 
sinnumero  de  cambios,  entre  los  que 
cabe  mencionar,  porque  nos  atafie 
directamente,  el  haber  permitido  que 
Lectura  y Vida  se  editara  e 
imprimiera  en  Argentina.  Se  la  va  a 
extrafiar. 

La  Asociacion  busca  ahora  un  nuevo 
Director  de  Publicaciones  para  dar 
continuidad  al  activo  programa  de 
trabajo  iniciado  por  Jenny.  El  cargo 
incluye  dirigir  a 26  personas  y 
atender  a la  edicibn  de  cuatro 
revistas,  un  peribdico, 
aproximadamente  diez  libros  anuales 


y otros  materiales  de  la  Asociacibn. 

Para  este  cargo  se  requiere  un 
doctorado  en  lectura  o area?  afines 
y experiencia  en  editar  y publicar 
materiales  educativos  profesionales, 
asl  como  amplia  experiencia  en 
supervisibn.  Es  deseable  el 
conocimiento  de  disefio,  impresion, 
fototipeado  y comercializacibn.  El 
salario  es  competitive. 

Enviar  una  carta  de  presentacibn,  un 
resumen  curricular  y referencias 
antes  del  30  de  junio  de  1990  a: 

Robert  G.  Jones, 

Acting  Executive  Director 
International  Reading  Association 
800  Barskdale  Road,  PO  Box  8139 
Newark,  DE  19714-8139,  USA 
(Fax:  302-731-1057) 


Red  de  centros  de  documentaci6n  de  literatura  inf  anti  l y juvenil 


Durante  el  desarrollo  del  Taller  de 
Seleccibn  de  Literatura  Infantil 
realizado  en  Rio  de  Janeiro  entre  el 
5 y el  9 de  marzo  de  este  aflo  tuvo 
lugar  tamblbn  un  encuentro  de  los 
Centros  de  Documentacibn  de 
Literatura  Infantil  y Juvenil 
pertenecientes  a la  Red 
Latlnoamericana  que  funcionara  en 
el  marco  del  PILL 


Clara  Budnik,  del  Banco  del  Libro  de 
Venezuela  a la  vez  que  presentb  un 
panorama  de  lo  actuado  por  la  Red 
en  su  corta  historia,  puso  en 
conocimiento  de  los  representantes 
de  los  centros  ya  integrados  a la 
Red  y de  aquellos  centros  que  aCin 
no  perteneclan  a la  mlsma,  pero  que 
a lo  largo  de  este  Oltimo  tiempo 
hablan  manifestado  su  interbs  por 


integrarla,  que  el  PILI  ya  no  existe 
por  haberse  tratado  de  un  proyecto 
nacido  de  un  convenio  entre  el 
Ministerio  de  Educacibn  de 
Venezuela  y OEA,  con  una  duracibn 
determinada,  y que  en  su  reemplazo 
se  comenzaba  a poner  en  marcha  un 
nuevo  proyecto  nacido  de  una  « 

propuesta  del  gobierno  de  Venezuela  . 
ante  la  OEA.  47 
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Y VIDA 


Este  nuevo  proyecto  si  bien 
propende  a dar  continuidad  a lo 
efectuado  por  el  PILI  intenta 
introducir  camblos  en  la  estructura  y 
el  funcionamiento  de  la  Red  con  el 
propdslto  de  optimizar  el 
relevamiento  de  datos  y la 
circulacidn  de  la  Informacidn  relativa 
al  £rea  de  la  literatura  infantil  y 
juvenil  y la  lectura. 

Aunque  en  el  transcurso  de  la 
reunidn  no  fue  posible  discutir 
ampliamente  en  sesldn  plenaria, 
aspectos  vinculados  con  el 
funcionamiento  de  la  Red,  no 
obstante  se  avanzd  en  cuanto  a la 
determinacidn  de  la  estructura  que 
habrd  de  tener. 

Se  aceptd  una  propuesta  de 
Venezuela  para  que  la  Red  estuviese 
conformada  por  un  Centro 
Coordinador  (Banco  del  Libro  de 
Venezuela,  como  responsable  del 
proyecto),  un  Comita  Directivo 
integrado  por  tres  centros 
conjuntamente  con  el  CEDOC  del 
Banco  y la  coordinadora  del 


proyecto  en  la  OEA,  y los  C6ntros 
asociados  con  sede  en  Amarica 
Latina  y en  cualquler  otro  lugar  del 
mundo  que  manifestasen  su  interns 
por  pertenecer  a la  Red  y estuviesen 
en  condiciones  de  Integrarla  de 
acuerdo  con  lo  que  establecieren  los 
estatutos.  Esta  apertura  es  de 
fundamental  importancia  si  se 
atiende  a las  necesidades  que 
impone  en  la  actualldad  la 
circulacidn  de  la  informacidn. 

En  este  encuentro  se  establecieron 
los  lineamientos  generates  para  la 
confeccidn  de  los  estatutos  que 
habrdn  de  regir  el  quehacer  de  la 
Red.  La  tarea  de  redactar  esos 
estatutos  es  la  primera  actividad  a 
realizar  por  el  Comitd  Directivo  que 
fue  elegido  durante  la  reunidn.  Los 
centros  que  alcanzaron  la  mayorla 
de  los  votos  para  jntegrar  dicho 
Comitd  fueron  la  Fundacidn  Germdn 
Sdnchez  Ruipdrez,  de  Espada;  la 
Fundacidn  del  Libro  Infantil  y 
Juvenil,  de  Brasil;  y el  CEDILIJ,  de 
Cdrdoba,  Argentina. 


La  Lie.  Marla  Elena  Rodriguez  fue 
invitada  a partlcipar  en  este 
Encuentro  en  representacidn  de  la 
Asociacldn  Internacional  de  Lectura. 

En  estos  momentos  la  Asociacidn  se 
encuentra  analizando  la  posibilidad 
de  integrar  la  Red  ba]o  condiciones 
especiales  que  atiendan  a su 
cardcter  de  organismo  internacional 
especializado  en  lectura  y escritura. 
Si  bien  la  decisidn  de  IRA  no  va  a 
ser  inmediata,  en  ia  medida  en  que 
se  hace  necesario  un  convenio 
especial  que  se  ajuste  a las 
exigencias  de  los  estatutos  de  la 
institucidn,  la  Coordinacidn 
latinoamericana  habrd  de  colaborar 
con  la  Red  en  un  futuro  prdximo, 
como  centro  de  documentacidn  en  el 
Area  de  la  lectura. 

Por  razones  de  espacio  no  podemos 
ampliar  esta  informacidn  pero 
continuaremos  refiridndonos  a este 
encuentro  en  el  prdximo  boletln  La 
lectura  en  el  mundo  actual. 


analfabetismo,  el  54%.  Sin  embargo, 
la  mayorla  de  las  personas  que  no 
saben  leer  ni  escriblr  se  hallan  en 
Asia:  666  millones  o sea  las  tres 
cuartas  partes  de  la  cifra  global 
mundial.  En  America  Latina  y el 
Caribe,  el  17,3%  de  la  poblacidn  no 
sabe  leer  ni  escribir. 

• Los  palses  industrlalizados 
tambldn  se  encuentran  afectados. 
Entre  el  5 y 10%  o aun  mds  de  la 
poblacidn  de  clertos  palses  padece 
de  importantes  dificultades  en  lo 
que  a la  lectura  y la  escritura  se 
reflere. 

Futntu  dt  consults:  Oficina  de 
Estidlstlcas  de  Is  Unesco,  1965. 
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Unesco 


SABiA  USTED  QUE. . . 


• Exlsten  889  millones  de 
analfabetos  a partir  de  la  edad  de  15 
aftos  en  el  mundo,  mds  de  una 
persona  por  cada  cuatro. 

• Mds  de  100  millones  de  nifios  en 
edad  escolar  (de  6 a 1 1 afios  de 
edad)  no  estdn  matriculados  en 
ninguna  escuela. 

• Nueve  palses  poseen  mds  de  109 
millones  de  analfabetos,  lo  que 
constituye  las  tres  cuartas  partes  de 
los  analfabetos  del  planeta.  S6lo 
India  y China  cuentan  con  mds  de  la 
mitad. 

• Cuarenta  palses  — incluyendo  27 
de  Africa  y de  Asia-  poseen  una 
tasa  de  analfabetismo  de  mds  de  50 
por  ciento. 


• Ocho  palses  —5  de  Africa,  3 de 
Asia—  poseen  una  tasa  de 
analfabetismo  superior  al  75  por 
ciento. 

• Las  condiciones  de  las  mujeres 
son  peores  que  las  de  los  hombres: 
mlentras  que  la  quinta  parte  de  los 
hombres  no  sabe  leer  ni  escriblr, 
una  de  cada  tres  mujeres  es 
analfabeta.  En  1985, 14  palses 
-10  de  Africa,  4 de  Asia-  poselan 
una  tasa  de  analfabetismo  femenino 
que  excedla  el  80  por  ciento. 

• Casi  el  98%  de  los  analfabetos 
del  mundo  vive  en  palses  en 
desarrollo,  entre  los  cuales  Africa 
posee  la  tasa  mds  elevada  de 
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Esta  es  la  realidad  de  America  Latina: 

44  millones  de  analfabetos  absolutos 

8,5  millones  de  niiios  en  edad  escolar  que  no 
tienen  acceso  a la  escuela 

Centenares  de  miles  de  nirios  que  desertan,  que 
repiten  y que  son  expulsados  por  la  escuela 

Profundizar  la  lucha  por  el  cambio  es  el  imperative 
del  Ario  Intemacional  de  la  Alfabetizacion. 
LECTURA  Y VIDA,  Revista  Latinoamericana 
de  Lectura,  acepta  el  desafio  convocando  a un  analisis 
critico  y profnndo  de  hus  distintas  pol ideas 
de  altabetizacion.  para  ofrecer  propuestas  alternativas 
orientadas  a revertir  esta  dramatica  situacion. 
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El  ado  pasado,  desde  la  Redaction  de  LECTURA  Y VIDA,  asu- 
mimos  el  compromiso  de  realizar  el  2do.  Congreso  Latlnoame- 
rlcano  de  Lectoescritura,  como  una  de  las  reuniones  preparato- 
rias  del  Ado  International  de  la  Alfabetizacion,  con  el  propdsito  de  de- 
batir  propuestas  alfabetizadoras  factibles  de  concretarse,  principalmente, 
en  America  Latina.  Durante  ese  encuentro  se  presentaron  distintos  tra- 
bajos  tedricos  y de  investigacidn  asl  como  diversas  experiencias  pues- 
tas  en  marcha  en  palses  de  la  Region  con  diferentes  alcances  y con  re- 
sultados  aim  a evaluar. 


A lo  largo  de  estos  meses  de  1990  hemos  ido  dando  a conocer  esos 
trabajos  en  un  intento  por  ingresarlos  en  un  debate  que,  si  bien  estuvo 
presente  en  el  Congreso,  hoy  se  da  en  forma  constante  en  nuestro  me- 
dio. Nos  referimos  al  debate  acerca  de  como  format  y/o  perfeccionar 
a los  docentes  para  que  las  distintas  alternativas  de  alfabetizacidn  pue- 
dan  ingresar  efectivamente  al  sistema  educativo  en  sus  diferentes  mo- 
dalidades,  con  perspectives  de  dxito. 


Desde  nuestro  lugar  de  trabajo  es  posible  advertir  a diario  las  difi- 
cultades  que  ofrece  tender  puentes  entre  una  investigacidn,  con  intere- 
santes  perspectives  de  desarrollo,  y la  prdctica  en  el  aula.  Esta  consta- 
tacidn  cotidiana  nos  enfrentd  a!  desaflo  de  convocar  a un  3or  Congreso 
Latinoamerlcano,  en  el  cual  se  discuta  principalmente  el  rol  del  docente 
en  la  formatidn  de  lectores.  Estamos  convencidos  de  que  la  escuela  la- 
tlnoamericana  necesita  este  debate  para  mejorarla  calidad  de  la  educa- 
cidn  y,  fundamentalmente,  para  cumplir  con  su  funcion  de  alfabetizar. 
(Damos  information  sobre  este  Congreso  en  la  pdgina  46.) 


Continuamos  cumpliendo  con  el  compromiso  de  publicar  en  LEC- 
TURA ^ Y VIDA  las  conferencias  centrales  del  2do  Congreso,  a partlr  de 
las  desgrabaciones  revisadas  y corregidas  por  los  autores.  En  esta  opor- 
tunidad  incluimos  el  trabajo  de  Ana  Teberosky  sobre  el  lenguaje  escrito 
y la  alfabetizacion  (6-7-89),  el  de  Berta  Braslavsky  acerca  de  la  construc- 
tion de  un  paradlgma  didactico  para  la  ensehanza  de  la  lectoescritura 
initial  (7-7-89)  y el  informe  de  la  investigacidn  de  Liliana  Tolchlnsky,  que 
formara  parte  de  la  sesidn  tematica  sobre  la  adquisicidn  de  la  escrltura 
(5-7-89).  Completan  este  niimero,  ademds  de  las  secciones  habituates, 
un  artlculo  de  Mabel  Condemarin,  cuya  publicacidn  ya  estaba  prevista 
en  el  cronograma  anual  de  LECTURA  Y VIDA,  y una  propuesta  sobre  ma- 
terials de  lectura  a ingresar  en  el  aula,  formulada  por  tres  psicopeda- 
gogas  argentinas,  que  realizan  asl  su  aporte  a la  discusidn  que  en  torno 
del  libro  de  texto  se  iniciara  en  la  revista  de  diciembre  de  1989,  con  una 
reseda  de  Emilia  Ferreiro. 


LA  DIRECCION 
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Ltl  LENGUAJE  ESCRITO 

Y LA  ALFABETIZACION 


Ana  teberoskY 


Doctors  en  Psicologfa.  Profesora  de  la  Universidad 
de  Barcelona,  Espar)a.  Investigadora  especialista  en 
lectura  y escritura. 


El  objetivo 

En  trabajos  anteriores  hemos  mostrado  que  los  ni* 
ftos  provenientes  de  ambientes  alfabetizados  desa* 
rrolian  precoces  conocimientos  sobre  las  propieda* 
des  de  io  escrlto.  Estos  conocimientos  se  refieren  a: 

a)  el  aspecto  convencional-grbfico  de  la  escritura  y 

b)  el  aspecto  slmbblico  de  la  notacibn  grbfica  (Fe- 
rreiro  y Teberosky,  1979).  El  objetivo  del  present©  es- 
tudio  fue  el  de  evaluar  el  conocimiento  de  un  tercer 
aspecto,  c)  “el  lenguaje  escrlto”.  Por  “lenguaje  es- 
crito”  entlendo  la  variedad  de  “lenguaje  para  ser  es- 
crito”  y no  sblo  su  manifestacibn  grbflca  (Blanche- 
Benveniste,  1982  a,  pbg.  247). 

Las  hlpbtesis  que  guiaron  la  evaluacibn  de  di- 
cho  conocimiento  fueron  las  siguientes:  — para  des* 
cubrir  las  propiedades  del  lenguaje  para  ser  escrlto 
es  necesario  conslderar  trozos  de  textos  bastante  am- 
plios,  y no  sblo  paiabras  o frases,  — e!  conocimiento 
sobre  dichas  propiedades  se  adquiere  no  sblo  en  la 
escritura  sino  tambibn  en  numerosos  Intercambios 
orales,  — pero  la  escuela  ofrece  pocas  ocasiones  para 
que  los  alumnos  exhiban  ese  conocimiento  en  los  co- 
mienzos  de  la  escoiaridad,  — ello  no  significa,  sin  em- 
bargo, que  los  alumnos  sean  incapaces  de  producir- 
lo,  —por  lo  tanto,  si  intervenlmos  en  las  condiclones 
pedagbglcas  de  la  escuela,  se  podrlan  obtener  otros 
resuitados. 

Afortunadamente,  existen  maestros  y maestras 
que  pretenden  cambiar  las  condiclones  escolares  de 
aprendizaje  del  lenguaje  escrito.  Juntos  con  algunos 
de  esos  maestros,  hemos  programado  activldades  pa- 
ra que  los  alumnos,  desde  los  5 afios,  escribleran  di- 
versos  tipos  de  textos. 

Los  datos  que  aqul  presento  son  e!  producto  de 
la  programacibn  de  actividades  con  dos  tipos  de  po* 
blaclones  escolares;  niflos  del  clclo  Inicial  (6  a 9 aftos) 
y adultas  del  nlvei  inicial  de  aifabetizaclbn.  Dichas 
actividades  fueron  pensadas  para  decidir  cubles  eran 
las  mejores  condiclones  de  produccibn  de  textos  es- 
crltos  o para  ser  escritos. 


in 


Los  resultados  obtenidos  con  los  niftos  nos  mo- 
tivaron  a intentar  un  trabajo  similar  con  adultas  casi- 
analfabetas  o “iletradas”.  Con  este  fin,  hemos  pedi- 
do  al  maestro  de  una  clase  de  “neo-lectores”  que  in- 
dujera  a sus  alumnas  a escribir  o dictar  textos.  Con- 
vencidos  de  que  el  tipo  de  actividad  lingulstlca  y ias 
condiclones  de  ia  situacibn  juegan  un  papel  deter- 
minante,  eiegimos  una  actividad  pedagbgica  que  no 
apelara  a la  espontaneidad  ni  evocara  situaciones  de 
conversaci6n. 

En  el  presente  estudlo  harb  un  anblisis  de  las 
expresiones  iingQIsticas  de  los  textos  escritos  por  ni- 
ftos y adultas,  esperando  encontrar  indicadores  del 
conocimiento  sobre  el  lenguaje  escrlto  en  la  mani- 
festaclbn  del  conocimiento  de  las  reglas  del  gbnero 
en  cuestibn.  Voy  a describir,  en  primer  tbrmlno,  cb- 
mo  los  niftos  demostraron  capacidad  para  recoger  las 
propiedades  especlficas  y generales  de  un  tipo  par- 
ticular de  texto,  el  relato  informativo,  del  gbnero  “no- 
ticlas  de  prensa”.  Evidentemente,  para  evaluar  las 
propiedades  del  lenguaje  para  ser  escrito  en  ias  pro- 
ducclones  de  los  niftos,  se  deben  anailzar  ias  propie- 
dades sintbcticas,  lexicales  y discursivas  de  los  tex- 
tos en  los  diversos  gbneros  que,  hoy  en  dla,  se  cono- 
cen  en  su  forma  escrita.  Luego  voy  a comparar  los 
resultados  de  los  niftos  con  los  obtenidos  en  ia  po- 
blacibn  de  alumnas  adultas.  El  objetivo  de  estuc;o 
no  fue  sblo  experimental  sino  tambibn  de  apiicaci6n 
pedag6gica;  ver  si  las  adultas  en  proceso  de  alfabe- 
tizaclbn  exhibian  igual  conocimiento  que  ios  niftos, 
y posteriormente  decidir  formas  de  intervencibn  pe- 
dagbgica especlficas  con  esta  pobiacibn. 

Ei  marco  conceptual 

Expondrb  el  sentido  que  en  este  contexto  atrlbuyo 
a algunas  paiabras. 

Escritura 

Asumirb  una  concepcibn  de  la  escritura  como  siste- 
ma  de  notacibn  que  describe  los  fonemas  del  lengua- 
je. Como  sistema  de  notacibn  tiene  propiedades  par- 
ticulares  relativas  al  tipo  de  relacibn  que  estabiece 
con  los  fonemas  del  lenguaje.  Tiene  tambibn  propie- 
dades compartidas  con  otros  sistemas  de  notacibn, 
con  la  notacibn  aritmbtlca,  la  notaci6n  musical,  etc. 
(Goodman,  1976).  Esta  concepcibn  se  opone  a la  con- 
siderac!6n  de  la  escritura  como  un  cbdigo  de  trans- 
cripcibn,  o incluso  como  un  sistema  de  representa- 
cidn.  Un  sistema  de  notacibn  tal  como  el  alfabbtico 
no  transcribe  ios  fonemas  sino  que  analiza  el  lenguaje 
para  identlficarlos  y asl  poder  simbollzarlos  notacio- 
nalmente.  Tampoco  los  representa  porque  no  conser- 
va  ninguna  de  sus  propiedades.  En  la  escritura,  por 
lo  tanto,  se  hace  un  anbiicis,  no  una  transcripcibn 
nl  una  representaclbn  (N.  Goodman,  1976,  pbgs.  21 
y 137;  Toichinsky,  1989). 

Lenguaje  escrito 

Varios  autores  (Brown  y Yule,  1983;  Cuiioli,  1983;  Cha- 
b fe,  1985;  Ong,  1987;  Tannen,  1986)  han  Intentado  ca- 
2 racterlzar  el  lenguaje  escrito  y algunos  (Blanche- 
| Benveniste,  1982;  Blanche-Benvenlste  y Jeanjean, 
| 1986)  han  seftalado  que  el  uso  del  tbrmino  “lenguaje 
| escrito”  ha  dado  lugar  a equlvocos.  Uno  de  Ios  equl- 
• vocos  consiste  en  ia  reducclbn  de  la  nocibn  de  len- 
$ guaje  escrito  a su  manifestacibn  grbfica.  Otro  con- 


slste  en  la  oposicibn  entre  lenguaje  escrito  y oral.  Asl, 
el  lenguaje  escrito  se  describlrla  a parti r de  las  ca- 
racterlsticas  de  la  escritura  del  lenguaje  y “contra” 
las  caracterlsticas  del  habla.  Respecto  a esta  oposi- 
c!6n,  en  realidad  no  ha  habido  comparaciones  direc- 
tas  entre  oral  y escrito,  ya  que  ias  dos  piezas  de  dis- 
curso  que  frecuentemente  se  comparan  fueron  pro- 
ducidas  en  circunstancias  y con  prop6sitos  no 
comparable?  (Brown  y Yule,  1983,  pbg.  17).  Lo  que  se 
ha  comparado  es  el  lenguaje  literario  y el  lenguaje 
familiar.  Por  el i o son  varios  ios  autores  que  propo- 
nen  sustituir  esta  oposici6n  por  otras  diferenciacio- 
nes  tales  como  lenguaje  formal  y lenguaje  cotidlano 
(Blanche-Benveniste,  1982  a).  Ambos  existen  en  ver- 
siones  orales  y escritas,  aunque  el  lenguaje  formal 
es  el  tipo  de  lenguaje  que  con  mbs  frecuencia  es 
acompaftado  por  la  escritura,  es  el  modelo  de  lo-que- 
se-escribe.  Lo  que  denominamos  “lenguaje  escrito” 
surge,  entonces,  del  uso  de  la  escritura  en  determi- 
nadas  situaciones  o circunstancias  (Toichinsky,  1989). 
Esta  nueva  diterenciaclbn  nos  permite  percibir  lo  es- 
crito en  lo  oral;  en  (os  lenguajes  llamados  “sin  escri- 
tura” y en  los  sujetos  no  o pre-alfabetizados.  Nos  per- 
mite analizar  tambibn  las  consecuencias  de  ciertas 
propiedades  del  lenguaje  que  se  asocian  con  lo  es- 
crito. Y,  finalmente,  estudiar  ei  impacto  de  la  escri- 
tura sobre  el  lenguaje.  No  hay  una  diferencia  de  gra- 
mbtica  entre  la  lengua  familiar  y la  lengua  formal  (mo- 
delo de  lo  escribibie),  s(  hay  diferentes  tipos  de 
actividades  entre  escribir  o leer  y hablar  o escuchar. 

La  actividad  lingulstica  que  la  notacibn  del  len- 
guaje permite,  y que  la  cuitura  ha  potenciado,  tiene 
consecuencias.  Algunas  de  ellas  son:  — ei  texto,  pro- 
ducto  material  del  lenguaje  que  se  escribe,  —el  con- 
texto mental,  creacidn  de  la  cuitura  alfabetizada,  —el 
poder  de  la  palabra  escrita,  que  permite  planificar, 
corregir,  revisar  el  lenguaje,  y —la  posibiiidad  de  se- 
parar  la  actividad  productora  de  lenguaje  de  su  re- 
sultado. 


Texto 

Entiendo  el  estudio  del  lenguaje  que  est&  siendo  es- 
crito en  textos  como  un  estudio  del  lenguaje  en  uso, 
por  lo  tanto,  discursivo.  Como  tal,  la  descripci6n  de 
las  formas  llngulsticas  de  un  acto  de  lenguaje  no  es 
independiente  de  la  descripcldn  de  los  objetivos  y fun- 
ciones  para  los  cuales  esas  formas  s^rven  en  la  co- 
municacldn  humana.  Usando  una  definici6n  t^cnica 
diremos  que  texto  es  el  “registro  verbal  de  un  acto 
comunicativo”  (Brown  y Yule,  1983,  p£g.  6)  o bien  una 
“unidad  de  produccldn  de  discurso”  (Blanche-Benve- 
niste, 1980,  p£g.  22).  Ella  no  presupone  la  modalidad, 
hablada  o escrita,  ni  la  longltud,  pero  si  presupone: 

— su  car^cter  comunicativo,  como  actividad  real, 

— su  car^cter  pragm&tico,  respecto  a la  Intencldn 
del  productor, 

— su  unidad  estructurada,  con  reglas  discursivas  pro- 
pias. 

En  el  caso  que  nos  ocupa,  textos  escritos,  un 
an&lisis  exhaustlvo  de  los  mismos  implica  conside- 
rar  diferentes  aspectos,  unos  m&s  t^cnicos:  ortogra- 
fla,  compaginacidn,  puntuacldn,  tipografla,  etc.;  otros 
m£s  IlngOlsticos:  aspecto  gramatical,  en  particular 
ia  sintaxis;  aspecto  discursivo,  en  particular  las  re- 
guiarldades  del  texto  y los  recursos  de  coherencia, 
cohesi6n  y progresi6n;  ia  reparticidn  del  !6xico  que 
afecta  a ambos  y ei  aspecto  sem6ntico,  en  particu- 
lar la  informacibn  nueva  y ia  informacibn  ya  dada. 


Competencia  y performance 
(o  desempefio) 

Creo  conveniente  recordar  la  dlferenciacibn  de 
Chomsky  entre  competencia  y performance.  La  com- 
petencia eo  el  conocimiento  que  tiene  un  hablan- 
te/oyente  de  las  reglas  de  su  lengua.  La  performan- 
ce es  ei  real  uso  de  su  lengua  que  hace  el  habian- 
te/oyente  en  determlnadas  situaciones  y bajo  cor.di- 
ciones  particulares.  Cuando  nosotros  estudlamos  los 
textos  producidos  por  niftos  o adultos,  lo  que  esta- 
mos  estudiando  es  un  dato  iigado  a sujetos  concre- 
tos  y a actividades  reales.  Por  io  tanto,  no  es  un  es- 
tudlo  de  la  competencia  en  sf,  sino  de  la  habilidad 
para  apllcar  esta  competencia  a una  situacibn  deter- 
minada.  Suponemos  que  esta  habilidad  estb  someti- 
da  a aprendizaje  y cambia  con  la  experiencia. 

Los  textos  informativos  de  la 
noticia  periodlstica 

Utilizo  la  distincibn  sugerida  por  Wagner  (1968,  cita- 
do  por  Blanche-Benveniste  y Jeanjean,  1986),  entre 
textos  informativos  y textos  narrativos.  En  el  primer 
tipo,  el  locutor  informa  a su  interlocutor  acerca  de 
algun  hecho,  en  el  segundo  se  retrasa  la  informacibn 
en  beneficio  de  usar  las  emisiones  y las  referencias 
creadas  textualmente  como  motivo  de  la  narracibn. 
Tambibn  he  recurrido  a la  dlstincibn  propuesta  por 
Biber  entre  gbnero,  determinado  sobre  la  base  de  cri- 
terios  externos  relativos  al  propbsito  del  locutor  y al 
tbpicc,  y tipos  de  texto,  que  representan  grupos  de 
textos  similares  en  su  forma  lingulstlca  (1988,  pbg. 
170).  Aunque  en  un  gbnero  determinado  pueden  en- 
contrarse  diversos  tipos  de  textos,  exlste  una  co- 
ocurrencia  convencional  y tlplca  entre  gbnero  y tipo 
de  texto.  Cuando  se  trata  de  informar  sobre  algun  he- 
cho, por  ejemplo,  esperamos  encontrar  textos  con 
una  alta  focalizaclbn  narrativa,  porque  se  trata  de 
acontecimientos  pasados;  que  enfatizan  el  aspecto 
de  presentacibn  fbctica,  porque  se  trata  de  nechos 
reales  y que  dan  relevancia  tbpica  a las  consecuen- 
cias,  porque  se  trata  con  agentes  humanos  y even- 
tos  concretos  (Biber,  op.  cit.,  pbg.  192). 

Avance  del  texto 

El  texto  se  desarrolla  en  dos  sentidos  a la  vez:  uno 
slntagmbtico,  gracias  a las  organizaciones  alrededor 
del  verbo  y de  organizaciones  no  verbales;  y otro  pa- 
radigmbtico,  que  son  las  realizaciones  de  una  mis- 
ma  unidad  sintbctica  con  o sin  repeticibn  de  Ibxico. 
Desde  la  perspectlva  aquf  adoptada,  la  unidad  de 
construcclbn  no  es  la  frase  sino  el  enunclado  cons- 
truido  por  un  verbo  principal  y los  elementos  que  lo 
acompaflan  (segun  la  termlnologla  tradicional,  suje- 
to, compiementos  directos,  indirectos,  preposiciona- 
les,  adverbiales  y elementos  asociados  a la  frase.  Co- 
mo aquf  no  usamos  el  concepto  de  frase,  a estos  ui- 
timos  los  liamados  elementos  asociados  a la  cons* 
truccibn  verbal,  como  se  explicarb  mbs  adelante). 

Contexto 

Habitualmente  se  entiende  por  contexto  sblo  las  con- 
diciones  exteriores,  los  objetos  del  mundo  exterior 
de  los  cuales  se  habla  o escribe.  Asf,  la  referenda 
al  contexto  pareciera  remltlr  sblo  a la  relacibn  entre 
“expresiones  en  el  texto  y entldades  en  el  mundo”. 
En  cambio,  aqul  me  referirb  a un  tipo  particular  de 
contexto:  no  las  entldades  del  mundo  externas  al  su- 
jeto,  sino  la  construcclbn  mental  del  mundo  del 


sujeto,  los  “espacios  mentales”  que  afectan  a todos 
los  sujetos,  sea  como  receptores  o transmisores  (Tol- 
chinsky,  en  prensa).  Ser  alfabetlzado  supone  compar- 
tir  esos  espacios  mentales,  construidos  a travbs  de 
objetos  cuituraies,  que  a su  vez  crean  su  propio  mun- 
do de  esquemas  cognltivos.  Ser  alfabetizado  signifi- 
ca  constituir  los  contextos  a partir  de  otros  textos. 

Pre-texto  (o  “avant-texte”) 

En  relacibn  a la  nocibn  de  texto,  se  derivan  otras  no- 
clones  tales  como  pre-texto,  co-texto,  inter-texto.  La 
producclbn  de  un  texto  escrito,  mbs  aun  si  es  publi* 
cado,  no  es  el  resuitado  de  una  actividad  espontb* 
nea  sino  el  producto  de  operaclones  de  lenguajes  de 
supresibn,  de  agregados,  de  reestructuraciones,  de 
reescritura,  etc.  (Rey-Debove,  1982,  pbg.  105).  Este  pro- 
ceso  es  conocido  como  “gbnesis  del  texto”.  E!  pre- 
texto  es  el  conjunto  de  documentos  que  son  produ- 
cidos en  ei  curso  de  la  gbnesis  textual  (Beilemin-Noel, 
1972).  Entre  los  procesos  de  produccibn  textual  hay 
ajustes  y aproximaciones  enunciativas:  de  pianifica- 
cibn,  de  correccibn,  de  perfeccionamiento,  de  reto- 
que, de  verificacibn,  de  evaluacibn,  en  fin,  supone  la 
coordinacibn  entre  actividades  de  lectura  y escritura. 

Actividad  de  produccidn  de  textos 

Con  frecuencia  se  considera  la  oposicibn  escritor/lec- 
tor  como  si  afectara  a dos  sujetos  emplricos  diferen- 
tes.  Asl,  por  ejemplo,  cuando  S8  habla  de  la  compe- 
tencia social  comunicativa  del  escritor  al  tener  en 
cuenta  al  lector.  Pero  en  reaiidad  se  trata  de  un  mis- 
mo  sujeto:  en  dos  momentos  diferentes  o en  dos  po- 
siciones  diferentes,  de  las  cuales  una  puede  ser  real 
y la  otra  ideal.  En  tal  caso  hemos  de  considerar  que 
las  actividades  de  lectura  y las  actividades  de  escri- 
tura ponen  en  juego  un  distanciamiento  en  el  sujeto 
que  las  realiza  por  efecto  de  una  doble  enunciacibn. 
A la  oposicibn  locutor/co-locutor,  generalmente  ad- 
mitida  en  lingufstica,  le  corresponde  la  oposicibn  es- 
critor/lector  en  el  proceso  de  produccibn  de  lenguaje 
escrito  (Grbsillon  y Lebrave,  1983,  pbg.  9).  Ambas  ac- 
tividades se  construyen,  en  la  produccibn  de  textos, 
bajo  el  signo  de  la  alteridad:  el  que  escribe,  el  que 
lee,  el  que  juzga,  el  que  corrige;  y bajo  el  signo  de 
la  comptementacibn  entre  las  actividades  realizadas 
por  el  mismo  sujeto.  Como  frecuentemente  la  escri- 
tura y la  lectura  se  desarrollan  como  una  actividad 
en  solitario,  sin  el  mutuo  soporte  interactive  propio 
de  la  conversacibn,  ei  desdoblamiento  y la  comple- 
mentacibn  son  inevitables. 


Actividad  de  re-escritura 


Tal  como  la  interpretamos  aquf,  la  actividad  de  re- 
escritura supone  la  capacidad  de  recoger  no  sblo  la 
informacibn  del  lexto-fuente  sino  tambibn  su  discur- 
so.  El  estudio  de  la  concordancia  (o  discordancia)  y 
el  anbllsis  de  los  elementos  que  se  mantienen  (o  se 
plerden)  entre  el  texto-fuente  y su  reproduccibn  es 
un  medio  para  evaluar  el  conocimiento  del  lenguaje 
escrito.  Para  apropiarse  de  las  particuiaridades  dis- 
cursivas  del  gbnero  en  cuestibn,  el  lector/escrltor  de- 
be  centrarse  no  sblo  en  el  contenldo  sino  tambibn 
en  la  forma  lingulstica  del  mensaje,  es  decir,  debe 
aslgnar  al  texto  un  status  autbnomo  de  la  situaclbn 
de  comunicacibn.  Hay  cada  vez  mbs  evidencias  de 
que  la  atencibn  al  lenguaje  ‘‘como  tal”,  la  capacidad 
para  hacer  del  slmbolo  algo  opaco,  es  bbsico  para 
el  desarrollo  de  la  alfabetizaclbn  (Brice-Heath,  1986; 
Olson,  1986). 
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El  contexto  educativo  y la 
tarea  de  re-escritura 

El  contexto  educativo 

En  ei  trabajo  con  las  escueias  hemos  infiuido  sobre 
las  decislones  currlculares  en  dos  aspectos:  en  la  se- 
leccibn  y en  la  secuenciacibn  del  contenido  y en  la 
preparaclbn  de  las  activldades  de  produccibn  y com- 
prenslbn  de  lenguaje  escrlto.  Nuestra  preocupacibn 
se  centrb  tamblbn  en  la  formaclbn  de  las  profesoras 
dentro  del  encuadre  de  teorlas  susceptlbles  de  incor- 
porar  todas  las  nuevas  prbctlcas  a un  niwel  mbs  gio- 
bal:  la  teorfa  del  aprendlzaje  constructive  del  lenguaje 
escrlto  tal  y como  ha  sldo  desarrollada  por  Ferreiro 
(1987). 

Respecto  al  contenido,  consideramos  necesarlo 
atender  tanto  a los  aspectos  convencionales  y sim- 
bblicos  de  la  escritura,  cuanto  al  aspe^to  de  la  varie- 
dad  lingulstica  mbs  aproplada  para  aparecer  por  es- 
crito.  Es  decir,  atender  a c6mo  los  niftos  aprenden 
a escribir,  a qub  es  lo  que  escrlben  y en  cuales  con- 
diciones.  En  cuanto  a la  secuenciacibn,  nuestra  in- 
tencibn  fue  la  de  conduclr  la  marcha  pedagbgica  des- 
de  un  conocimiento  compartldo  y conocldo  por  los 
alumnos  —las  variedades  de  lenguaje  que  ellos  con- 
sideran  como  modelo  de  lo  escribible,  segun  nues- 
tra perspectiva—  hacia  el  aprendizaje  de  las  reglas 
de  la  escritura  de  esos  textos.  Las  activldades  no  fue- 
ron  pensadas  como  de  transcripcibn  dlrecta  del  len- 
guaje, nl  siqulera  de  la  variedad  de  lenguaje  para  ser 
escrito,  sino  como  activldades  que  implicaran  algu- 
nas  de  las  siguientes  operaclones:  — distanciar  y me- 
diatizar  la  actividad  productora  de  lenguaje  del  resut- 
tado  de  dlcha  actividad  (los  enunciados  y textos  es- 
critos,  un  nifto  dicta  y otro  escribe  por  ejempio), 
—aisiar  las  activldades  de  produccibn  de  textos  de 
la  situacibn  “natural  de  comunicaclbn”  (en  activi- 
dades  de  re-escritura,  de  recitacibn,  entre  otras),  y 
— separar  ei  lenguaje  de  su  uso  hacia  un  anbiisis  y 
reflexibn  y no  una  mera  transcripcibn. 

La  tarea  de  re-escritura 

Una  de  tales  actividades,  la  de  re-escritura,  ofrece  po- 
slbilidades  para  evaluar  el  conocimiento  que  tienen 
los  alumnos  de  las  propiedades  del  lenguaje  escrito 
mediante  el  estudio  de  los  aspectos  que  retlenen  de 
un  texto  extrafto.  Comparando  ambos,  el  texto  de  re- 
ferenda o texto-fuente  y ei  texto  re-escrito  se  pue- 
den  analizar  las  conservaciones  y las  pbrdidas.  Si  lo 
que  se  conserva  es  tanto  la  informaclbn  como  las  pro- 
piedades lingulsticas  (sintbctlcas  y discursivas)  del 
texto-fuente,  diremos  que  el  alumno  exhlbe  conoci- 
miento de  lenguaje  escrito  segun  las  normas  del  gb- 
nero  en  cuestibn. 

Ambos  grupos  fueron  enfrentados  a la  misma  ta- 
rea de  re-escritura  de  noticias  periodlsticas.  La  con- 
signa  y la  situacibn  de  producclbn,  tanto  en  adultos 
como  en  nlftos,  fueron  las  mismas. 

Reformulaclbn  escrita  por  parte  de  los  alumnos 
de  artfculos  de  prensa  leldos  y comentados  entre  to- 
dos  (maestra  y alumnos).  La  resoiucibn  de  la  tarea 
g comporta  una  retencibn  en  la  memoria  de  la  Infor- 
~ macibn  y de  las  expresiones  del  texto-fuente.  La 
jjj  maestra  da  como  conslgna  “escribir  la  notlcia  como 
1 si  fueras  un  periodista”.  Los  alumnos  son  libres  pa- 
13  ra  utiiizar  sus  proplas  palabras  pero  tambibn  pueden 
? recurrir  a usar  tbrmlnos  y expresiones  que  recuerden 
8 del  texto-fuente. 


La  metodologla  de  trabajo  en  clase  fue  la  mis- 
ma en  ambas  poblaciones,  aunque  las  adultas  esta- 
ban  menos  habltuadas  a escribir  textos  largos  y era 
la  prlmera  vez  que  escrlblan  “a  la  manera  de  los  pe- 
riodistas”.  Los  niftos,  en  cambio,  venian  hacibndolo 
desde  pre-escolar.  A continuacibn  iiustrarb  la  meto- 
dologla utiiizada  para  promover  ia  actividad  de  pro- 
duccibn  de  textos  informaiivos.  Dlcha  metodologla 
comporta  etapas: 

a)  Lectura  y comentario  de  ia  noticla  periodlstica, 

b)  elaboracibn  coiectiva  oral  del  pre-texto  de  lo  es- 
crito (“avant-texte”), 

c)  consulta  a los  dlarios  (se  puede  subrayar), 

d)  escritura  individual  o por  parejas  de  la  noticla  (sin 
coplar), 

e)  lectura  del  texto  escrito  (por  parte  de  la  maestra, 
por  parte  del  alumno  o de  un  compafiero), 

f)  correccibn  (por  parte  del  alumno  con  ayuda  de  ia 
maestra), 

g)  edicibn  final. 

En  el  momento  a)  se  presenta  el  texto-fuente.  Los 
momentos  b)  y c)  corresponden  a ia  elaboracibn  del 
pre-texto.  Por  un  lado,  se  facilita  al  aiumno  informa- 
cibn  sobre  el  contenido  tembtico  en  los  momentos 
a)  y b)  y,  por  el  otro,  se  facilita  Informacibn  sobre  los 
aspectos  grbficos  en  el  momento  c).  Otorgamos  la 
mayor  importancia  a estos  momentos  porque  los  con- 
tenidos  son  trabajados  en  clase  de  manera  conscien- 
te  y con  anterioridad  a ser  vehicuiados  por  escrito. 
Y adembs,  porque  la  consulta  al  material  impreso  fun- 
ciona  a la  vez  como  fuente  de  confirmacibn  de  la  in- 
formacibn recibida  oralmente  y como  fuente  de  In- 
formacibn nueva. 

En  resumen,  dos  ideas  gulan  ia  metodologla  de 
clase.  La  primera  es  la  difsrenciacibn  entre  conteni- 
do informativo  y la  expresibn  escrita,  para  el  lo  apro- 
vechamos  las  informaciones  adquiridas  a partir  de 
las  experiencias  del  contexto  social  mbs  amplio  (la 
explicacibn  de  noticias  en  ia  TV  o en  ia  radio)  para 
trabajar  previamente  los  contenldos  informativos  de 
los  mensajes  que  serbn  escritos.  Es  evidente  que  se 
necesita  clerto  conocimiento  del  mundo  (o  “scripts”, 
Van  Dijk,  1983)  para  deducir  ei  tema  principal  del  texto 
y para  establecer  las  conexiones  que  garanticen  su 
coherencia.  La  segunda  idea  conslste  en  consultar 
el  material  escrito,  en  recurrir  a los  modelos  conven- 
clonales  de  expresibn  escrita  en  peribdicos  o revis- 
tas (es  decir,  no  preparados  expresamente  desde  la 
escuela  sino  tal  y como  se  pueden  adquirir  en  ei  cir- 
cuito  comercial).  Utilizamos  el  concepto  de  consulta 
en  el  sentido  de  actividad  inter-textual  y de  presen- 
cia  real  del  modelo  convencionai  y no  en  ei  sentido 
de  copia  pasiva. 

Ei  momento  d)  corresponde  a ia  produccibn  de 
escritura  en  sentido  estricto.  Pero,  a!  ser  un  tema  ge- 
neralmente  conocldo  y compartldo  no  se  informa  so- 
bre las  experiencias  personaies,  es  decir,  ei  aiumno 
no  tiene  un  compromiso  personal  con  su  texto.  E!  es- 
critor  (sujeto  que  escribe)  no  es  ei  autor  del  texto  y, 
en  muchas  ocasiones,  el  productor  del  dlscurso  (su- 
jeto empirlco)  puede  no  representar  una  subjetlvldad 
unica.  En  la  situacibn  aqu(  relatada  ei  productor  no 
es  el  autor  del  texto,  es  decir,  que  se  produce  un  fe- 
nbmeno  de  aproplaclbn  o reconstruccibn  de  la  notl* 
cia  escuchada. 

En  los  momentos  e),  f)  y g)  se  produce  un  fenb- 
meno  de  desdoblamlento  de  poslciones  enunciativas, 
donde  el  mlsmo  sujeto  emplrico  tiene  que  pasar  de 


BEST  COPY  AVAILABLE 


Liliana  Logares , 7 afios,  alumna  de  2do.  grado  del  Instituto  Santa  Felicitas 


productor  a lector  y luego  de  lector  a analista  capaz 
de  juzgar  la  calldad  de  su  texto  a fin  de  corregirlo. 
Iniclalmente,  los  alumnos  son  aslstldos  por  el  profe- 
sor,  a fin  de  ofrecerles  un  soporte  Interactive  nece- 
sario  para  realizar  tales  tareas.  La  Interaccidn  es,  des- 
de  nuestro  punto  de  vista,  beneficiosa  a la  aiteridad 
constitutiva  del  proceso  de  produccibn  tanto  en  el 
nivel  oral  como  en  el  escrito. 

Los  resultados  que  aqul  present©,  corresponden 
al  an&llsis  de  textos  producidos  por  nifios  de  las  cia- 
ses  de  tercero  y cuarto  de  la  Escuela  Municipal  “Ca- 
sas” y por  aduitas  de  una  clase  de  neo-lectores  de 
la  Escuela  “La  Paz”  de  adultos,  ambos  de  Barcelona. 

El  corpus  recogido  correspond©  a: 

— Nifios:  poblacibn  de  3er.  y 4to.  (8  y 9 afios),  de  la 
Escuela  Casas  de  Barcelona,  100  textos  escritos  en 
Catalan. 

— Aduitas:  poblaclbn  de  la  clase  de  neo-lectores  de 
edades  comprendidas  entre  33  y 45  afios,  50  textos 
escritos  en  casteliano. 

Un  articulo  “bien  escrito  ’ 

Las  reglas  de  escritura  periodlstica  establecen 
que  un  articulo  “bien  escrito”  debe  responder  a cri- 
terios  convencionales  en  tres  niveles  (Bautier,  1984; 
LIbro  de  Esttlo  del  Diari  de  Barcelona,  1986;  Libro  de 
Estllo  de  E!  Pals,  1990;  Martinez  Albertos,  1989;  Van 
Dijk,  1983;  Wolfe,  1988).  En  el  nivel  del  vocabulario: 
evitar  palabras  poco  frecuentes  o bien  deflnirias,  pre- 
ferir  las  palabras  cortas,  eiiminar  adjetlvos  vagos  e 
Inutlles.  En  fin,  palabras  que  tengan  cuatro  propie- 
dades:  frecuencia  elevada  en  el  habla  usual,  consis- 
tencia  breve,  sentido  concreto  y denotacibn  pracisa. 

Respecto  a las  frases:  frases  cortas,  de  estruc- 
tura  simple,  en  activo,  en  aflrmativo.  Pero  para  des- 
tacar  algOn  tbpico  de  la  frase  se  recomlendan  tres 
recursos:  el  uso  de  la  voz  pasiva  y de  la  pasiva  pro- 
nominal y el  desplazamiento  de  los  sintagmas  (Diari 


de  Barcelona  1987,  pbg.  38).  Como  norma  de  estilo 
hay  que  destacar  que  el  lenguaje  periodistico  evita 
la  primera  persona  del  singular  o del  plural  y para 
sustitulrla  se  utiiizan  fbrmuias  del  tipo  “segun  pudo 
saberse  o saber  e!  (nombre  del  diario)”,  “en  declara- 
ciones  hechas  ai  (nombre  del  diario)”,  etc.  (Diari  de 
Barcelona,  pbg.  21). 

El  piano  del  texto  periodistico  se  opone  a los  pia- 
nos retbrico  y de  la  disertacibn:  lo  esencial  de  la  in- 
formacibn  debe  concentrarse  entre  titulares  y “lead” 
(encabezamiento),  entre  ambos  se  presenta  un  resu- 
men  de  la  noticia,  seguido  de  elementos  de  informa- 
cidn  encajados  en  un  orden  decreciente  (la  “pirbmi- 
de  invertida”  en  tdrmlnos  periodisticos)  con  un  final 
brusco  (“calda”).  La  informacibn  de  una  noticia  de- 
be responder  a seis  preguntas:  qub,  quibn,  cubndu, 
dbnde,  edmo  y por  qub. 


La  escritura  periodlstica  debe  adaptarse  bien  a 
dos  factores:  ai  tipo  de  soporte  (el  objeto  peribdico) 
y a los  lectores.  Bautier  (pbg.  85)  afirma  que  en  el 
caso  de  Francia  el  50%  de  los  lectores  tienen  un  ni- 
vei  primario  de  educacidn  y el  60%  tienen  un  trabajo 
que  no  les  exige  leer. 

Dos  ultimos  elementos  a remarcar:  el  recurso  a 
la  “retdrica  de  la  facticidad”,  datos  concretes,  canti- 
dades  precisas,  hechos  comprobables,  pequefias  en- 
trevistas,  detailes  especlficos,  elementos  todos  que 
dan  a la  noticia  un  aire  de  documento  vlvido  y real 
(Van  Dijk,  1983,  pdg.  72).  Y “el  dlscurso  de  los  he- 
chos”, informatlvo  y con  poca  opinidn  (Martinez  Al- 
bertos, 1989). 


Todas  estas  caracterlsticas  y normas  de  estilo 
tienen  una  funcidn:  facilitar  la  actividad  cognitiva  y 
comunicativa  de  los  lectores,  orientando  el  proceso 
de  lectura,  comprensidn  y re*produccl6n.  Es  eviden- 
te  que  para  entender  el  tema  del  texto  y establecer 
las  conexiones  que  le  dan  coherencia  se  necesita  un 
cierto  conocimiento  del  mundo  (o  “script”  represen- 
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tado  en  la  memorla  sobre  el  tema).  En  palabras  de 
Tom  Wolfe,  uno  de  los  creadores  dei  “nuevo  perio- 
dlsmo”  amerlcano,  la  operaclbn  fundamental  del  len- 
gua]e  escrlto,  la  de  ser  un  medio  para  “estimular  los 
recuerdos  del  lector. . se  debe  a la  "relaclbn  fisio- 
Ibgica  unica  que  exlste  entre  el  lenguaje  escrlto  y la 
memoria”  (1988,  pbg.  72  y 74).  Dlcha  “relacibn  *isio- 
Ibgica”  es  bl-direccional:  la  escrltura  como  instrumen- 
to  para  descargar  la  memoria  y el  lenguaje  escrlto 
como  medio  para  estlmuiarla. 

Como  escriben  los  nines 

Analizarb  el  corpus  de  los  niftos  distlnguiendo  aigu- 
nos  aspectos  reievantes  en  el  relato  informativo.  La 
relevancia  de  dichos  aspectos  fue  determlnada  a par- 
tir  del  anblisis  previo  de  los  textos  (Teberosky,  en 
prensa). 

Criterios  del  analisis 

Para  el  anblisis  de  los  textos  he  constituldo  una  re- 
ferenda de  trabajo:  el  anblisis  dlstrlbucional  del  fran- 
cos hablado  tal  y como  ha  sido  desarrollado  por  el 
Grupo  Aixols  de  Recherche  en  Syntaxe  (1983). 

Utiltearb  el  anblisis  sintbctico  a fin  de  encontrar 
las  regularidades  y organizaciones  particulars  de  es- 
te tipo  de  texto  para  luego  compararias  con  las  res- 
tricciones  normativas  proplas  del  gbnero. 

El  anblisis  sintbctico  se  realiza  con  referenda 
a la  grambtica  de  la  lengua:  el  punto  de  partida  dei 
anblisis  es  el  verbo  constructor  y no  la  frase,  dotado 
de  todo  lo  que  necesita  como  elementos  adyacentes 
(construidos  y asociados)  para  formar  un  enunciado 
(Blanche-Benveniste,  Deulfeu,  Stefanini  y Eynde, 
1987).  Cada  verbo  tiene  el  poder  de  construir  un  tipo 
de  elementos  adyacentes  y que  se  pueden  describir 
a partir  de  61,  constituyen  su  Valencia,  comprendidos 
ei  sujeto  o los  complementos  de  su  regibn.  Otros  ti- 
pos  de  elementos  pueden  tener  con  el  verbo  una  re* 
lacibn  de  asociacibn  aunque  no  de  construccibn:  son 
los  elementos  asociados.  La  diferencia  entre  verbo 
constructor  y verbo  no  constructor  (por  ejemplo,  ver- 
bo principal  y auxiiiar)  y entre  elementos  construidos 
y no  construidos  (por  ejemplo,  Valencia  y asociados) 
pueden  ser  evaluados  sobre  principios  gramaticales. 
La  diferencia  entre  Valencia  y regibn,  sobre  principios 
lexicales  (op.cit.,  1987). 

Este  tipo  de  anblisis  nos  permite  pasar  rbpida- 
mente  del  verbo  ai  discurso,  constituido  este  ultimo 
por  el  conjunto  de  construcciones  verbales  y no- 
verbales  que  se  reparten  en  unidades  de  construc- 
cibn (op.  cit.,  1987).  En  efecto,  no  todos  los  elemen- 
tos se  relacionan  entre  si  a travbs  de  marcas  grama- 
ticales. As(,  por  ejemplo,  podemos  encontrar,  y de  he- 
cho  hemos  encontrado,  construcciones  no  verbales, 
relaciones  lexicales  o de  encadenamientos  discursi- 
vos  que  escapan  a un  anbiisis  gramatical  fundado 
en  las  categorlas.  A partir  dei  anblisis  centrado  so- 
bre a)  las  unidades  sintbcticas,  b)  las  organizaciones 
discurslvas,  es  decir,  la  manera  que  en  las  unidades 
se  encadenan,  c)  las  realizaciones  lexicales  que  afec- 
tan  a a)  y b),  realizamos  una  disposicibn  grbfica  de 
los  textos  en  configuraclones  (GARS,  1983).  Dichas 
configuraclones  representan  un  "modelo  de  anblisis” 
gramatical  y discursivo  de  los  textos  (ver  el  texto  de 
10  Oscar,  presentado  mbs  adelante). 


Regularidades  de  los  textos 

El  piano  do  la  notlcla.  Como  ya  hemos  visto,  una  de 
las  caracterlsticas  sobresaiientes  de  la  noticia  al  or- 
ganizar  la  informacibn,  es  su  concentracibn  entre  ei 
tltulo  y el  encabezamiento.  Para  ilustrar  dicha  orga- 
nizacibn  he  elegido  como  ejemplo  la  escritura  de  un 
nifio  de  9 afios,  Oscar,  que  reproduce  la  noticia  so- 
bre el  suicidio  de  un  hombre.  Podemos  ver  en  primer 
tbrmino,  ei  texto  puesto  en  configuracibn,  luego  el 
piano  del  mismo: 


3. fotografs 

4 . . . i moltes  persones 

van  acudir ... 

5.  el  suicidal 

era 

mecanic 

6 

i es  deia 

M.N. 

1.  . 

tenia 

55any$ 

soiter 

8 - 

i era 

9.  abans  que  es  suicides  una  pers 

el  va  veure 

Oscar  (9  ino$) 


Un  tnstomat  es  suicida  dun  ft.  pis 


..  per  presence  I'escena 


10. 

11. 

12. ..... 

13  

14  


va  cridar  als  bombers 

a !a  policia  municipal 
una  psicologa  municipal 


la  convers,  entre  la  psi: 

i M.N va  duiar  mitja  hora 

15  pero  finalment es  va  suicidal. 


Valencia 


eiem.  asoc. 


verbo  constructor 


construccion  verbal  directa 


Valencia 

region 


la  traducciOf.  es  la  Sigutente: 

1.  Un  traslornado  se  suicida  desde  un  piso 

2 Un  hombre  cor  prob’emas  resales  se  liro  desde  un  6:  piso  deiante  las  camaras  de  TV 

3.  lotbgrafos 

4.  y muchas  personas  acudieron  para  presenciar  la  escena 

5.  el  suicidado  era  mecamco 

6.  y se  ilamaba  M N 
1,  tenia  55  ahos 

d y era  soltero 

9 antes  que  se  suicidase  una  persona  to  vio 
10.  y Kamo  a los  bomberos 
It.  y a la  poticia  municipal 

12.  y una  psicdloga  municipal 

13.  la  conversation  entre  la  psicoioqa 
U y M.N.  duro  media  hora 

15.  pero  finalmente  se  suicide 


Hnea  1:  Tltulo 

Knea  2:  Introduccibn  donde  se  retoma  el  tema,  una 
estructura  sintbctica  pero  no  el  Ibxico  del  tltulo 
Kneas  3 a 8:  "Zoom”  con  informacibn  detallada,  even- 
tualmente  cifras,  listas,  fechas  y otros  datos  de  pre* 
cisibn 

Kneas  9 a 14:  Desarrollo  explicativo 
Knea  15:  Final 

En  el  estudio  previo  ya  mencionado  (Teberosky, 
en  prensa)  se  hizo  evidente  que  los  nifios,  hacia  los 
8 o 9 aftos,  en  las  condiciones  pedagbgicas  aqul  des- 
critas,  hacen  un  uso  profesionai  de  la  re-escritura  pe* 
riodlstica  respetando  una  organlzacibn  convencional 
de  la  informacibn  en  el  piano  de  la  noticia. 


La  perspectiva  dal  escritor.  Se  refiere  al  punto  de  vista 
del  que  escribe:  desde  d6nde  se  ublca  y en  qub  pa- 
pel  se  inscribe  en  el  texto.  La  perspectlva  se  expresa 
a travbs  de  la  relaclbn  entre  la  voz  del  autor/produc- 
tor  (ei  que  dice  “yo”  de  si  mismo  y que  habla/escribe 
en  su  nombre)  y la  voz  del  narrador  (el  que  es  porta- 
voz  de  s(  mismo  o de  otro)  (Loufrani,  1986,  pbg.  180). 

Desde  el  punto  de  vista  de  quibn  escribe,  pode- 
mos  decir  que  segun  las  normas  de  estilo  mbs  con- 
venclonales,  los  textos  informatlvos  deben  ser  anb- 
nimos:  ei  que  escribe  y entrevista  es  “ei  periodista”. 
Pero  el  periodista  no  puede  expresar  sus  sefias  de  iden- 
tidad  y debe  borrar  toda  su  referenda  personal  real. 
La  voz  del  narrador,  de  hecho,  es  uno  de  los  grandes 
problemas  de  la  iiteratura  de  no-ficcibn,  aflrma  Wol- 
fe (pbg.  30).  Ei  periodista  — y el  locutor  de  radio  o 
TV—  deben  asumir  una  voz  tranquila,  cuitlvada,  dis- 
tinguida. . . no  una  voz  sino  casi  un  ronroneo,  un  zum- 
bido  (Wolfe,  pbg.  30).  Ei  “nuevo  periodismo”  se  reve- 
la contra  este  anonimato  y recurre  ai  procedimiento 
de  cambio  rn  ei  punto  de  vista;  en  tercera  persona, 
a travbs  de  ios  ojos  de  un  personaje;  en  primera  per- 
sona, a travbs  de  ia  descripcibn  de  hechos  autobio- 
grbficos  o como  memoriaiista.  Ei  “nuevo  periodismo’1 
recupera  la  subjetividad  del  periodista  (Wolfe,  pbg. 
51). 

Las  referencias  situacionales:  de  localizacibn, 
temporaies;  las  referencias  pronominales:  que  repre- 
sents ia  persona  de  quien  escribe;  ciertas  propieda- 
des  de  ia  categorfa  del  verbo:  modo,  modalidades, 
aspecto  y ciertos  tipos  de  verbos,  todo  ello  estb  en 
relaclbn  con  la  perspectiva  de  quien  escribe.  De  he- 
cho, como  reflexions  Bruner  (1988),  ia  narracibn  lite- 
raria  recurre  a estos  aspectos  para  expresar  un  mo- 
do subjetivo  y subjuntivo  (dudoso,  deseado,  hlpotbti- 
co,  futuro)  del  reiato  (pbg.  37).  Por  eso,  al  “nuevo 
periodismo”  se  !o  ha  acusado  de  hacer  iiteratura  na* 
rrativa  y no  informacibn. 

Hay  que  sefialar  que  en  el  corpus  de  ios  nifios 
encontramos  una  totai  conformidad  con  las  normas 
mbs  convencionales  — y tradicionaies—  de  escritu- 
ra  periodistica;  ellos  asumen  la  voz  anbnima  del  pe- 
riodista y aceptan  la  parodia  de  imitar  ei  estilo  cuiti- 
vado  y oscuro  dei  servidor  de  la  informacibn  publlca. 
Liegan  incluso  hasta  a firmar  como  “periodistas”. 
Quibn,  cubndo,  dbnde,  cbmo,  por  qub.  Sobre  la  base 
de  estas  preguntas,  ei  periodista  informa  a sus  iec- 
tores  los  hechos  publlcos.  iCbmo  hace  para  que  ei 
lenguaje  represente  una  organizaclbn  de  la  informa- 
cibn que  responda  a estas  pregunUis?  Adembs  del 
recurso  de  concentraclbn  del  contenldo  informatlvo 
en  un  resumen  Inicial,  existen  procedimlentos  para 
representar,  con  el  lenguaje,  ios  aconteclmientos  y 
sus  consecuencias.  Ellos  tienen  que  ver,  fundamen- 
talmente,  con  io  que  aqul  hemos  llamado  “eiemen- 
tos  construldos  por  el  verbo;  elementos  regidos  y aso- 
ciados”  (GARS,  1983).  Estos  procedimlentos  afectan 
a la  eleccibn  de: 

—los  elementos  asociados  con  valor  sembntico  de 
precislbn  (cubndo,  dbnde).  En  general,  se  trata  de  lo- 
cuciones  adverblales  que  especiflcan,  con  vaiores  de 
localizaclbn  temporo-espacial  puntual,  una  relaclbn 
con  respecto  al  que  escribe:  “a  las  6 y 45  minutos, 
al  norte  de  Francla”,  etc.  Los  vaiores  sembnticos  pun- 
tuales  diferencian  el  texto  informatlvo  del  narrativo, 
en  este  ultimo  se  establece  una  referencia  al  propio 
discurso:  un  dla,  al  mediodla,  despubs,  etc.  En  cam- 


bio, en  los  textos  informatlvos  encontramos  ambas 
formas:  delcticas  y discursivas; 

—ios  elementos  de  la  Valencia  y regibn  dei  verbo  prin- 
cipal, que  funcionan  como  tema  y como  argumento 
del  enunciado  construido  por  el  verbo  (quibn,  cbmo, 
por  qub)  nos  van  informando  sobre  las  particularida- 
des  de  los  acontecimientos.  La  eleccibn  dei  sujeto 
gramatical  da  cuenta  de  ios  agentes  y pacientes  hu- 
manos,  en  tanto  que  los  complementos  y asociados 
del  verbo  dan  cuenta  de  los  eventos  y sus  condicio- 
nes  (por  ejemplo,  los  “porque”  de  justificacibn  que 
reiacionan  el  evento  con  sus  consecuencias). 

Los  hechos.  El  valor  de  facticidad,  las  formas  de  se- 
fialar la  temporalidad  relativos  a ia  ocurrencia  y el  de- 
venir  de  los  hechos  se  expresan  a travbs  de  oiertas 
propiedades  de  la  categorla  del  verbo:  modo,  tiempo 
y aspecto.  El  modo  afecta  a la  facticidad,  su  propie- 
dad  de  situar  el  hecho  dentro  de  lo  realmente  ocurri- 
do.  El  tiempo  y el  aspecto  afectan  al  devenir  y proxi- 
midad  del  hecho  en  relaclbn  con  el  que  escribe.  La 
eleccibn  de  estos  elementos,  junto  con  los  asocia- 
dos con  valor  sembntico  de  precisibn,  pueden  dar  la 
imagen  de  “reportaje  en  directo”  y de  verosimilitud 
necesaria  del  reiato  informativo.  La  relevancia  tbpi* 
ca  de  las  consecuencias  del  hecho  o sus  vfctimas 
puede  ser  expresada  recurriendo  a la  voz  pasiva  y a 
las  c^nstrucciones  verbales  con  participio  pasado  (Bi- 
ber,  pbg.  191). 

En  el  corpus  de  ios  nifios  encontramos  que  los 
textos  informativos  se  caracterizan  por  el  empleo  de 
verbos  en  modo  Indicativo,  con  alternancia  de  formas 
afirmativas  y negativas  y tiempo  del  presente,  pasa- 
do y con  menor  frecuencla  algun  futuro  simple.  En- 
tre los  tiempos  del  pasado,  las  preferencias  se  repar* 
ten  entre  el  pretbrlto  perfecto  (“pretbrit  indefinite  en 
caiaian),  ei  indefinido  (“perfet  perifrbstic”,  en  cata- 
ibn)  y el  irnperfecto  (“importer,  en  catalbn).  Entre  los 
tiempos,  el  pretbrlto  perfecto  y el  presente  son  los 
que  indican  simultaneidad  o proximidad  en  el  tiem- 
po a ia  vez  que  precisibn  del  hecho  en  relacion  con 
el  locutor.  El  futuro  estb  generalmente  iimitado  por 
un  adverbio  y/o  aparece  dentro  dei  discurso  referido. 
Ei  imperfecto  es  un  tiempo  anafbrico-discursivo  que 
da  profundidad  ai  discurso  indicando  los  distintos  pia- 
nos. 

Otro  dato  a dqstacar  es  el  recurso  de  la  voz  pa- 
siva. El  uso  de  la  voz  pasiva  es  interesante  por  dos 
motivos:  como  recurso  discursivo  para  focalizar  un 
tema  (ejemplo:  “Miembros  del  comando  Madrid  de 
ETA  han  sido  detenidos  por  la  policla”)  y por  ia  casi 
totai  ausencia  en  textos  narrativos  o descriptivos. 

Ei  conjunto  de  ias  reguiaridades  que  presenta 
el  corpus  de  los  textos  de  los  nifios  podrla  resumirse 
como  sigue: 


ENUNCIADOS  DE  LOS  TEXTOS  INFORMATIVOS 

VERBO  Modo  Indicativo:  presente,  pretbrit  indefinit,  perifrbstic, 
imperfect 

Formas  afirmativas  y negativas.  Voz:  activa  y pasiva. 


con  SUJETO 

Un  N 

el  N ... 

...  N.P 

Aposic.  Determ.  Pron 

+ 

+ 

+ 

+ + + 

con  C0MPLEMENT0 

Valen. 

+ 

Regidos 

+ 

con  ASOCIADOS 

Tempor. 

Espacial 

Cuantitativos. 
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Las  palabras.  Las  normas  de  precisibn  denotativa  del 
Ibxico  junto  con  las  normas  de  definicibn  de  palabras 
tbcnicas  o poco  frecuentes  responden  a la  necesi- 
dad  de  elegir  las  palabras  con  el  objeto  de  asegurar 
una  referenda  clara  y definlda  y un  sentldo  literal. 

Adembs  de  seleccionar  una  realizacibn  entre 
otras  posibles,  exlsten  varios  recursos  discursivos  pa- 
ra distrlbuir  el  ibxico  en  el  texto:  en  la  mlsma  posi- 
cibn  sintbctica  por  enumeraciones,  coordinaciones 
y repeticiones  de  la  mlsma  o dlferente  forma  lexical; 
en  diferentes  posiciones  sintbcticas:  por  oposicibn 
por  simetria.  Nos  preocupamos  por  este  recurso  por 
dos  razones: 

a)  La  presencia  de  elementos  lexicaies  en  relacibn 
de  co-referencia  es  un  factor  que  asegura  la  cohe- 
sibn  textual. 

b)  Cada  nueva  ocurrencla  lexical  agrega  una  infor- 
macibn  que  ayuda  a la  construcclbn  de  la  represen- 
tacibn  del  personaje  o evento  del  cual  se  trata.  En 
fin,  razones  que  afectan  a la  coherencia  textual  y al 
tlpo  de  textos  que  estamos  estudiando. 

En  el  ejemplo  de  Oscar  ya  citado,  se  puede  ob- 
servar  el  recurso  de  eleccibn  y distrlbucibn  lexical. 
Asl  tenemos:  un  trastomat  = un  home  amb  proble- 
mes  mentals  = el  suicidat  = Mario  Nieva  Ibea,  que 
resultan  maneras  de  construir  la  referenda  por  inclu- 
siones  de  englobamiento  descendientes. 

En  resumen,  podemos  sostener  que  despubs  de 
ur.  uorto  tiempo  de  aprendizaje  y en  las  condiciones 
pedagbgicas  aquf  descritas,  los  nifios  hacia  los  8 b 
9 afios  Negan  a recoger  las  particularidades  conven- 
cionales  tanto  giobales  como  especfficas,  de  los  tex- 
tos de  noticias  periodfsticas. 

cCdmo  sucede  que  el  lector  se  apropia 
de  un  texto  ext  ratio? 

En  una  experiencia  de  re-escritura  de  textos  litera- 
rios,  Bruner  (1988,  pbg.  43)  constata  que  jbvenes  uni- 
versitarios  tienen  una  gran  capacidad  para  captar  la 
trama,  el  tema  y las  particularidades  del  discurso  del 
texto-fuente.  En  The  act  of  reading  de  Iser  (cltado  por 
Bruner)  se  encuentra  la  siguiente  distincibn:  “los  lec- 
tores  tienen  una  estrategia  y un  repertorio  que  apli- 
can  al  texto”  (pbg.  45).  SI  entiendo  bien  lo  que  Bru- 
ner sugiere,  el  repertorio  tiene  que  ver  con  la  asimi- 
lacibn  a un  “script”  y a una  colecclbn  de  posibles 
textos  de  que  dispone  el  lector.  La  estrategia  tiene 
que  ver  con  la  conciiiacibn  entre  el  repertorio  y el  tex- 
to real  para  crear  una  interpretacibn  que  es  un  nuevo 
texto:  un  texto  virtual  que  el  lector  ha  construido  ba- 
jo  la  Influencia  de  su  repertorio  y del  texto  real. 

En  nuestra  experiencia  se  trata  del  gbnero  de  in- 
formacibn  sobre  los  hechos,  centrado  sobre  io  “pues- 
to”  en  e!  texto  mbs  que  sobre  lo  “supuesto”,  esto 
ayuda  a no  "ir  mbs  alib  de  la  Informacibn  dada”.  Por 
otra  parte,  la  corta  experiencia  de  vida  de  nuestros 
lectores/escritores  de  8-9  afios,  no  les  permits  dispo- 
ner  de  repertorio  para  ver  a travbs  del  texto  real.  Ha- 
cemos,  pues,  la  hipbtesls  de  que  el  texto  virtual  por 
ellos  construido  (la  re-escrltura  en  nuestro  caso)  ten- 
derb  a ser  muy  coincidents  con  el  texto-fuentr  y,  por 
e lo  tanto,  la  interpretacibn  lo  mbs  literal  posible.  Pero 
fi  la  estrategia  de  interpretacibn  literal  debe  ser  rela- 
te cionada  con  la  citacibn:  los  debutantes  en  el  lengua- 
? je  escrito  recurren  a la  citacibn  como  garantla  de 
12  autenticidad,  a tftulo  de  precauclbn  para  evitar  todo 


tlpo  de  riesgo  (Blanche-Benvenlste,  1982  b,  pbg.  108). 
En  resumen,  la  imagen  o descripcibn  que  los  nifios 
debutantes  se  hacen  de  ia  tarea  de  re-escritura  es 
la  de  una  citacibn  del  texto-fuente.  Y,  tai  vez,  pedir- 
les  que  expresen  “con  sus  propias  palabras”  la  in- 
formacibn recibida  o lelda,  contradict  la  imagen  que 
ellos  tienen  sobre  la  tarea. 

Como  escriben  las  adultas 

La  misma  consigna  “re-escribe  la  noticia  como  si  fue* 
rais  periodistas”  fue  interpretada  de  manera  diversa 
entre  la  poblacibn  de  alumnas  adultas  En  un  trabajo 
realizado  con  Bilger  (Teberosky  y Bilger,  en  prensa), 
encontramos  los  siguientes  resultados: 

—Ciertas  alumnas  han  reproducido  con  gran  fideli- 
dad  el  texto-fuente,  respetando  tanto  la  informacibn 
como  las  restricciones  formales  del  gbnero. 

— Pero  la  mayoria  ha  preferido  producir  un  resumen 
o un  comentario  del  texto-fuente. 

—A  pesar  de  la  prohibicibn  de  copiar,  ciertas  alum- 
nas  han  intentado  copiar  el  texto-fuente. 

Estos  resultados,  en  porcentaje,  son: 


Resumen  36,36% 

Reproduccibn  29,54% 

Comentario  27,27% 

Copia  4,54% 

Inclasificables 2,27% 


La  actividad  de  re-escritura  no  parece  haber  si- 
do  vivida  como  “natural”  entre  las  alumnas,  mbs  bien 
podrfa  pensarse  que  ellas  esperaban  ser  evaluadas 
por  sus  capacidades  de  comprensibn  y expresibn  de 
su  punto  de  vista  mbs  que  por  su  capacidad  de  re- 
produccibn. 

Los  criterios  que  hemos  utilizado  para  clasificar 
los  textos  como  resumen  y como  comentario  han  si- 
do  los  siguientes:  — ei  texto-resumen  presenta  fide- 
lidad  tembtica  pero  no  fidelidad  formal  del  discurso 
del  texto-fuente,  corresponde  a una  sfntesis  de  la  sin- 
tesis  que  la  noticia  presenta  en  la  introduccibn,  algo 
asi  como  un  tit ulo  largo;  —el  texto-comentario  pre- 
senta la  opinibn  personal,  marcada  por  la  primera  per- 
sona en  singular  o plural  y por  verbos  declarativos. 
Los  textos  comentario*  se  caracterizan  por  la  presen- 
cia de: 

— verbos  de  modalidad  declarative  (creer  que,  decir 
que,  pensar  que), 

— tiempos  de  verbos  (presente,  condicional)  y modo 
(indicativo  y subjuntivo), 

— modos  verbales  (poder,  querer,  dejar,  etc.), 

— adverbios  de  modalidad  (bien,  mal), 

— porque, 

— para  que. 

Veamos  algunos  ejemplos  de  este  tipo  de  texto- 
comentario: 


na 


o 


tapltt 

1.  la  ETA  tigniiM  tin  pMid 
^ esUmaA. 


han  iTtgKto  side  personas 


yo  creo  que  no  tienen  derecho  a la  vida  ya  due  ellos  se  toman  la  just,  por 


mil  se  tenia  Quehac#  con  eHos 


tendria  que  tew  p.  * m. 

Asooa.  + Declw.  con  loc.  + Asoc  + Valencia  (=  Const  rucodm  «rta)  compteta). 


porque  ettos  do  mirw  que  son  sef 
cuando  ponen  no  miran  si  hay  niA. 
ni  nada 

matan  por  matar 


w» 

V BtfttLtoy 

skuvtotum 

2.  hoy  Barest 

de  nuevo  sin  autobuses 

3.  el  pa$.  wer 

los  usuarios  del  ser.  pub.  de  autob. 

nos  se 

4.  pero  hoy 

sm  pt.  av. 

nos  en 

5. 

pa 

6. 

7.  y core 

oe 

8. 

Q v 

nos 

tbien 

te 

j.  y 

Cooectivo  + Asoc.  iT  * t + 
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En  conclusion 

La  comparaci6n  entre  el  corpus  de  los  niftos  y el  de 
ias  adultas  ha  resuitado  interesante  para  esbozar  la 
descripci6n  de  algunas  caracterfsticas  comunes  y al- 
gunas  diferencias  entre  ambas  poblaciones  debutan- 
tes en  el  proceso  de  alfabetlzacl6n.  Lo  comun  est£ 
presente  en  ia  imagen  que  tanto  niftos  como  adultas 
tienen  de  io  que  es  o deberia  ser  ei  ienguaje  para  ser 
escrito.  Pero  tener  una  Imagen  o representaclbn  no 
equivale  a tener  resuelto  el  problema  de  c6mo  apro- 
piarse  de  un  texto  extrafto.  En  esto  reside  la  gran  dl- 
ferencia  entre  niftos  y adultas.  Resumiendo,  las  dife- 
rencias afectan: 

a)  la  InterpretacIPn  del  fexto-fuente:  cuando  el  maes- 
tro o aiguna  alumna  lefa  ei  texto-fuente,  las  alumnas 
adultas  comentaban  el  contenido  informativo,  daban 
su  opinibn,  relataban  aiguna  anbedota  relacionada 
con  el  tema,  a veces  preguntaban  por  el  slgnlficado 
de  aiguna  palabra,  etc.  Es  deck,  Interpretaban  con- 
juntamente  el  slgnlficado  del  texto-fuente  en  funclbn 
de  ia  informaclbn  contextual  recibida  por  ia  radio,  la 
TV,  o bien  en  funcibn  de  su  propia  experience  vlvi- 
da.  En  general,  presentaban  una  tendencia  a presen- 
tar  pruebas  ajenas  al  texto  escuchado  y a identifl- 
carse  con  la  vlctima  de  la  notlcla  y a dar  su  testimo- 


ny. La  informaclbn  del  texto-fuente  no  podia  ser 
abstralda  del  contexto  comunlcativo  (Brice-Heath, 
1986,  p£g.  21 1).  A dlferencia  de  los  niftos,  las  adultas 
reacclonaban  frente  al  contenido  Informativo  del 
texto-fuente. 

b)  La  imagen  que  la  tarea  representa.  De  alii  que  po- 
demos  pensar  que  la  actividad  solicltada  a ambas 
poblaciones  no  representa  una  actividad  “natural  de 
00^111^08016^*  (Delcambre,  1983,  p£g.  40).  En  efec- 
to,  reescribir  un  texto  es  una  actividad  que  implica 
algunas  habilidades.  En  particular  aquellas  habilida- 
des  propias  de  la  comunidad  letrada.  Segun  Brice- 
Heath  (p£g.  221)  se  pueden  identificar  las  siguientes: 

— una  capacidad  para  centrar  la  atencibn  en  el  tex- 
to en  si, 

— clertos  contextos  institucionales  en  los  cualet.  se 
pueda  repetir,  interpretar  y difundir  el  conocimlen'o 
adquirldo  a partir  de  la  lectura  del  material  escrito. 

A esta  lista,  agregamos  una  tercera  habiiidad:  d 

— una  prbctica  discursiva  de  las  normas  del  gbnero  £ 

en  cuestibn.  s 

Estas  habilidades  requieren  un  trabajo  sobre  el  q 
texto  y no  sbto  un  trabajo  a partir  del  texto  para  en-  * 
tender  el  mensaje  (Delcambe,  pAg.  44).  La  habiiidad  13 
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de  re*escribir  un  texto  impiica  una  restrlccibn  a la  in- 
terpretacibn:  interpretar,  en  el  sentido  de  ser  “intbr- 
prete  de”  y no  comentarista  y exige  una  prbctica  de 
ajuste  que  no  deja  lugar  a la  espontaneidad  (Blanche- 
Benveniste,  1980,  pbg.  178). 

c)  La  perspectiva:  En  consecuencia,  los  niftos  se  ubi- 
can  fbcilmente  en  posicibn  de  Informadores,  acep- 
tan  la  parodia  de  escribir  "como  periodlstas”.  Muchas 
de  las  aiumnas  en  cambio,  tenlan  tendencla  a ubi- 
carse  mbs  en  posicibn  comentaristas,  algulen  que  re- 
cibe  y opina  sobre  la  informacibn  pero  que  no  traba- 
ja  sobre  ella. 

d)  Los  textos  de  los  niftos  resultan  mbs  convencio- 
nales  y conformistas  con  el  tipo  de  texto-fuente.  Pre- 
sentaron  un  ajuste  a las  normas  convencionaies  del 
lenguaje  para  ser  escrito:  frases  cortas,  construccio- 
nes  directas  (elementos  asociados,  sujeto,  verbo, 
complementos),  sujetos  en  aposicibn,  repeticibn  de 
organizaciones  sintbcticas,  concentracibn  de  la  in- 
formacibn ai  comienzo,  etc. 

Las  producciones  de  las  adultas  resuitaron  ser, 
en  general,  mbs  complejas  desde  el  punto  de  vista 
sintbctico  que  las  producciones  infantiles.  Elio  debe 
relacionarse  con  la  proximidad  al  lenguaje  hablado 
de  sus  producciones. 

e)  Las  lecciones  que  podemos  sacar  de  este  estudlo 
coinciden  con  opiniones  de  otros  autores  (Blanche- 
Benveniste  y Jeanjean,  1980):  la  importancia  de  tra- 
bajar  con  diversos  tipos  de  textos,  desde  diferentes 
registros  y en  diversas  situaciones  de  produccibn;  ini- 
cialmente  de  reformulacibn  y posteriormente  de  crea- 
cibn  personal. 

La  tarea  de  re-escritura  resultb  fbcilmente  apren- 
dlda  por  la  poblacibn  infant!!,  tai  vez  porque  ella  im- 
piica la  mediacibn  que  ofrece  “la  tbcnica  de  la  apli* 
cacibn  infinita”  —como  dice  Borges  en  “Pierre  Me- 
nard, autor  del  Quijote”—  donde  hay  un  texto-fuente 
intermediario  entre  el  lenguaje  escrito  y sus  diversas 
inscripciones. 

No  resultb  igualmente  fbcii  con  la  aiumnas  adul- 
tas. Quiero  sugerir  para  finalizar  que,  a partir  de  los 
resultados  aquf  expuestos,  esta  Jificultad  no  debe- 
rfa  relacionarse  ni  con  la  habilidad  grbfica  de  escri- 
bir ni  con  la  imagen  que  tienen  del  lenguaje  escrito. 
Esta  dificultad  tiene  que  estar  relacionada  con  las 
actividades  de  leer  y escribir,  actividades  que  eilas 
realizan  sblo  en  el  contexto  escolar  como  parte  de 
las  tareas  de  clase.  Creemos  que  para  programar  una 
intervencibn  pedagbgica  con  la  poblacibn  adulta  se 
deberlan  tener  en  cuenta  estos  resultados.  Por  elio, 
pensamos  en  organizar  contextos  de  aprendizaje  don- 
de para  las  aiumnas  sea  necesario  usar,  recurrir,  re- 
petir  o discutir  textos  y transmltir  informaciones  ba- 
jo  diferentes  condiciones  formales. 


Notas 

* Trabajo  en  curso,  en  colaboracibn  con  Mireille  Bilger 
£ y Angel  Marzo. 
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Con  alguna  raz6n  se  dice  que  “la  escuela  no  es 
la  unica  instancia  alfabetlzadora  de  la  sociedad11 
(Unesco,  1988).  Es  obvio  que  la  educacidn  no  es  s6lo 
el  resultado  de  la  instituc!6n  escolar  y que  la  alfabe* 
tizacidn  no  es  privativa  de  ella.  Pero,  al  mlsmo  tiem- 
po,  no  se  puede  desconocer  que  la  escuela,  en  su 
nivel  primario,  tlene  una  funcldn  primordial mente  al- 
fabetizadora. 

Cabe  suponer  que,  con  el  advenimlento  de  la  cui- 
tura  grdflca,  comenzd  a producirse  la  alfabetizacidn 
como  un  hecho  relativamente  espontaneo,  si  bien  se 
sabe  cu£n  penoso  era  ese  aprendizaje  y se  conocen 
las  restrlcciones  que  desde  los  tiempos  mds  remo- 
tos  pesaron  sobre  61.  La  adquisicidn  de  la  lectura  y 
la  escritura,  ardua  y selectiva  durante  largulslmo  tiem* 
po,  por  fin  se  transformd  en  una  necesidad  colectlva 
princlpaimente  impuesta  por  las  necesidades  del  tra- 
bajo  social.  Esa  necesidad  dlo  iugar  a la  alfabetiza- 
ci6n  como  una  accidn  voluntaria  e intencional  de  la 
polltica  educativa  para  generar  el  nivel  primario  del 
slstema  educativo,  nivel  que  tuvo  un  cardcter  publi- 
co pues  respondfa  al  propdsito  de  alfabetlzar  a las 
mayorlas.  A pesar  de  las  contradicciones  que  carac- 
terizaron  el  desarrollo  de  esa  escuela  a parttr  del  gran 
impulso  que  reciblb  desde  el  slglo  XVIII,  sus  resul- 
tados,  vlstos  histdricamente,  no  han  sido  desprecia- 
bles.  Particularmente  en  los  palses  de  America  Lati- 
na, aquel  desarrollo  fue  uno  de  los  factores  esencia- 
les  de  los  cambios  producidos  a partir  de  los 
movimientos  de  emancipacidn  iniciados  a comienzos 
del  slglo  XIX  (Rama,  I960). 

Sin  embargo,  las  cifras  recurrentes  de  la  deser- 
c!6n  y,  en  particular,  de  la  repeticidn,  acentuadas  en 
ios  dos  primeros  grados,  justiflcan  que  se  repare  en 
la  Incompetencia  del  sistema  ante  la  realidad  y exi- 
gences actuates.  De  esas  incompetences,  a veces 
se  enfatlza  la  desvalorizacidn  de  los  aprendizajes  ex- 
traescolares.  Pero  se  sobreentiende  que  las  razones 
de  su  Incompetence  van  mucho  m&s  lejos. 
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Hace  mucho  tiempo  que,  al  referirse  a la  exten- 
sibn  de  la  educacibn,  algunos  sociblogos  destaca- 
ron  la  importancia  de  la  “escueia  paralela”  para  re- 
ferirse  a la  educacibn  dlfusa  o Informal  y especialis- 
tas  actuates  en  didbctica  hablan  de!  “curriculum 
externo”  (Gimeno  Sacristan,  1988, 85).  Por  esa  razdn, 
es  lamentable  que  la  escueia  no  aproveche  esos 
aprendizajes.  Gracias  a su  actlvidad,  el  nifto  explora 
muy  tempranamente  y aprende  infinidad  de  cosas  de 
su  medio  flsico  y humano,  entre  ellas  I?,  escritura, 
cuando  bsta  es  producida  por  quienes  lo  rodean,  sin 
menospreciar  con  ello  ni  las  influencias  de  la  cultu- 
ra  electrbnica  que  a veces  particlpa  de  esos  aprendi- 
zajes y otras  veces  los  interfiere,  nl  tampoco  las  di- 
ferencias  que  existen  en  la  distribucibn  de  la  cultura 
grbfica  en  los  medios  rurales,  urbanos  y urbano- 
marginales. 

Paraielismo  entre  los  modelos 
didacticos  y la  ensenanza  de  la 
lectoescriiura 

Reconocer  la  necesidad  de  integrar  los  aprendizajes 
que  ocurren  antes,  durante  y despubs  de  ia  escolari- 
zacibn,  no  disminuye  !a  importancia  de  los  sucesos 
que  ocurren  en  la  escueia  misma. 

Cuando  se  instituyb  la  escueia  publica,  ya  exis- 
tlan  experiencias  dispersas  de  la  enseftanza  de  la  lec- 
tura  y la  escritura.  A!  evolucionar  et  sistema  se  ensa- 
yaron  tbcnicas  para  instrumentar  el  mandato  de  la 
alfabetizacibn.  Parece  interesante  intentar  un  anbli- 
sis  del  paraielismo  entre  la  evolucibn  de  esos  ensa- 
yos  y la  evolucibn  de  los  estilos  y modelos  de  la  di- 
dbctica  Aparentemente,  la  enseftanza  de  la  lectura 
y la  escritura  no  participa  de  la  evolucibn  que  se  pro- 
dujo  en  los  paradigmas  hasta  llegar  a los  modelos 
integraJos  que  tratan  de  interpretar  el  hecho  infini- 
tamente  complejo  de  la  enseftanza. 

Evolucidn  de  los  modelos  didacticos 

Como  no  soy  espedulista  en  didbctica,  me  servirb, 
en  tbrminos  muy  generales,  de  la  descripcibn  que  ha- 
ce Gimeno  Sacristan  (1985,  cap.  3)  de  la  evolucibn 
histbrica  de  los  estilos  y modelos  didbcticos,  aun 
cuando  no  ignore  que,  como  dicen  otros  autores,  la 
didbctica  se  halla  aun  en  un  estado  preparadigmbtt- 
co  (Pbrez  Gbmez,  1987). 

Partiendo  del  estilo  dialbgico  expresado  en  la 
maybutica  socrbtica.  Gimeno  Sacristbn  describe  e! 
estilo  escolbstico,  discursivo,  deductivo,  autoritario. 
Prosigue  con  el  estilo  naturalista,  directo,  empirista, 

Ique  sigue  a la  naturaleza  como  modelo  a la  manera 
de  Bacon  o de  Rousseau,  y con  el  estilo  experimen- 
tal donde  se  cornprende,  se  experimenta  y se  crea 
a partir  de  hipbtesis. 

Aparte  de  esos  estilos  impllcados  en  las  teorias 
histbricas  de  la  educacibn  y ya  en  nuestro  siglo,  a 
medida  en  que  se  acentua  la  necesidad  de  darle  fun- 
damento  cientifico  a la  ensenanza  y se  trata  de  sallr 
del  empirlsmo,  aparecen  dos  tlpos  de  modelos,  los 
didbctico-formales  y los  psicolbgicos.  Los  primeros 
seleccionan  datos  de  la  realidad  educatlva  y los  es- 
tructuran  en  componentes  tales  como  el  fin  educati- 
vo,  los  presupuestos  sobre  la  naturaleza  del  educan- 
do  y la  del  conocimiento  y sobre  los  mbtodos  de  ins- 
truccibn. 
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En  cambio,  ios  modelos  psicolbgicos  compren- 
den  componentes  de  orden  cognitivo,  afectivo,  psi- 
comotor,  con  objetivos  que  se  proponen  cambiar  las 
estructuras  cognitivas  tales  como  la  memoria,  los 
conceptos,  la  motivaclbn,  e!  control  voluntario  y las 
actitudes  sociales.  Estos  modelos  apelan  a las  teo- 
rias del  aprendizaje  y la  acclbn  del  maestro  consiste 
en  encontrar  los  medios  dldbcticos  para  adaptarse 
a esas  teorias.  No  se  reflexiona  sobre  la  enseftanza, 
se  privilegia  el  aprendizaje  y se  investigan  las  condi- 
clones  Internas  del  indlviduo.  En  el  “paidocentrismo” 
y en  el  movimiento  de  la  llamada  “nueva  educacibn”, 
centrado  en  el  alumno,  se  encuentran  los  ejemplos 
mbs  signlficativos  del  modelo  psicoibgico. 

Ante  ese  modelo  psicoibgico  que  disocia  la  du- 
ple “enseftanza-aprendizaje”  desacreditando  al  pri- 
mero  de  sus  tbrminos,  se  producen  reacciones  no  sb- 
lo  desde  ei  campo  de  la  didbctica  sino  tambibn  des- 
de  la  misma  psicologfa.  Jerome  Bruner  establece  la 
diferencia  y considera  que  la  enseftanza  no  se  satis- 
face  con  la  descripcibn  de  los  procesos,  por  lo  que 
se  propone  dirigirlos  para  mejorarlos.  De  ahl  que  le 
atribuya  tanta  importancia  a los  contenidos  como  a 
sus  secuencias  y a la  motivacibn  (Bruner,  1969). 

Al  abandonarse  la  reflexibn  sobre  la  enseftanza 
se  hace  obviamente  imposibie  llegar  a su  conceptua- 
lizacibn.  Diversos  autores  comienzan  a reconocer  que 
es  un  fenbmeno  muy  complejo  en  el  que  participan 
factores  internos  de!  que  aprende  y tambibn  del  que 
ensefta,  factores  internos  y externos  de  la  escueia, 
factores  cambiantes  en  la  ensenanza  y producidos 
por  la  enseftanza  (Steinhaus,  1984).  Con  el  fin  de  abar- 
car  tantos  componentes  aparecen  modelos  estruc- 
turados,  complejos,  derivados  de  la  teorla  del  curri- 
culum, tales  como  ei  tridimensional  de  Taylor  (cono- 
cimiento, mbtodos,  objetivos)  o el  de  Frank  con  seis 
dimensiones  (objetivos,  socioestructuras,  psicoes- 
tructura,  medios,  materia,  mbtodos). 

Finalmente,  ante  la  dicotomla  de  los  modelos 
psicolbgicos,  por  un  lado,  que  privileglan  ei  aprendi- 
zaje y,  por  el  otro,  los  modelos  estructurados  basa* 
dos  en  la  teorla  dei  curriculum,  Gimeno  Sacristbn 
(1985)  propone  la  slntesis  bajo  la  forma  de  un  mode- 
lo comprehensivo  basado  en  el  reconocimiento  de  un 
subsistema  dldbctico  y de  un  subsistema  psicoibgi- 
co que  interactuan  en  un  contexto  sociocultural.  Pa- 
ra tomar  decisiones  sobre  ios  objetivos,  los  conteni- 
dos, ios  medios,  las  reiaciones  de  comunicacibn,  la 
organizacibn  y ia  evaluacibn,  el  educador  recurre  al 
subsistema  didbctlco  y bste  requiere  los  aportes  del 
subsistema  psicoibgico  y del  contexto  sociocultural. 

El  subsistema  dldbctico  construye  el  andamiaje  nor- 
mative que  dinamiza  al  subsistema  psicoibgico  a par- 
tir de  los  datos  que  este  ultimo  y ia  estructura  socio- 
cultural suministran. 

La  evolucidn  de  la  enseftanza  de  ia 
lectoescritura 

Se  reconoce  que  existen  pocas  investigaciones  so- 
bre la  hlstorla  de  la  enseftanza  y,  en  particular,  de 
los  mbtodos  (Mialarec,  1977,  46)  aunque,  siendo  ia  his- 
toria  una  herramienta  para  conocer  el  presente,  esas 
investigaciones  permitirfan  mejorar  la  accibn  peda- 
gbgica  actual  distinguiendo  lo  que  se  puede  conser- 
var  y lo  que  se  debe  abandonar. 

uj 

En  un  intento  de  anbllsls  histbrico  podrfan  reco-  7 
nocerse  los  slgulentes  momentos  en  el  enfoque  de  17 
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la  enseftanza  iniclal  de  la  lectura  y la  escritura:  1)  tra* 
tamiento  ingenuo;  2)  preocupaclbn  centrada  en  el  mb* 
todo;  3)  enfoque  psicolbgico  centrado  en  el  alumno; 

4)  abordajes  lingulsticos;  5)  abordajes  socioculturales. 

El  tratamiento  ingenuo  alude  al  que  tuvo  su  ori- 
gen  entre  los  grlegos.  Enseftaban  el  nombre  de  la  le- 
tra,  sus  combinaclones  en  sllabas  y luego  en  pala* 
bras  y frases,  a la  manera  de  los  mbtodos  ‘‘alfabbti- 
cos” de  las  clasiflcaciones  iniciadas  a fines  del  siglo 
pasado.  Esta  modalidad  perdurb  hasta  las  postrime* 
rfas  de  la  Edad  Media.  Nada  tuvo  que  ver  con  el  mo* 
delo  dialbgico  griego  ni  tampoco  con  el  escolbstico 
a menos  que,  en  el  ultimo  caso,  la  severidad  de  la 
disciplina  justif icara  que  “la  letra  con  sangre  entra”. 

La  preocupacibn  centrada  en  el  mbtodo  se  ini- 
cia  en  el  siglo  XVII  cuando  avanzan  cambios  histbri- 
cos  orlentados  por  prototipos  sociales  que  acrecien- 
tan  la  necesidad  de  leer  y escribir.  Comenio  protago- 
niza  la  dualidad  que  persiste  a lo  largo  de  los  siglos 
con  su  doble  propuesta  de  ensefiar  a partir  de  las  le- 
tras,  segun  su  Didbctica  Magna,  y a partir  de  las  pa- 
labras  y frases,  segun  su  Orbis  Pictus.  Desde  el  si* 
glo  XVII  hasta  el  siglo  XX  aparecen  mbtodos  que  se 
desarrollan  en  una  explicable  continuidad.  Las  des* 
ventajas  de  los  mbtodos  alfabbticos  dan  lugar  a los 
mbtodos  fbnicos;  las  desventajas  de  los  fbnicos  dan 
lugar,  por  un  iado,  a su  propia  diversification  y,  por 
el  otro,  a los  mbtodos  silbbicos  y a los  psicofonbti* 
cos  que,  como  los  anteriores,  dificultan  la  compren- 
sibn,  por  lo  que  se  recurre  a la  palabra  y a los  con- 
texts significativos  cada  vez  mbs  amplios  hasta  lie* 
gar  al  discurso.  Por  cierto  que  no  se  trata  de  una 
evolucibn  lineal  ya  que  la  coexistencia  de  mbtodos 
se  extiende  muchas  veces  hasta  el  presente;  se  ve 
este  problema  sobre  todo  en  los  maestros  que  no  han 
sido  preparados  para  reconocer  y evaluar  las  diferen- 
cias  (Braslavsky,  1982). 

Puede  afirmarse  que  para  ninguno  de  los  sabe- 
res  escolares  se  han  ensayado  tantos  mbtodos  ni  se 
han  producido  tantas  confrontaciones.  Los  prime'os 
mbtodos  — alfabbticos,  fbnicos,  silbbicos—  desa- 

rrollan como  practicas  emplricas  sin  justificacibn.  Se 
tratan  en  un  nivel  puramente  instrumental  y actuan 
como  Have  mbgica  en  manos  del  maestro.  Tbcitamen- 
te  domina  un  modelo  de  caja  negra  donde  se  desco- 
noce  el  proceso.  El  maestro  es  el  principal  protago- 
nista.  No  se  considers  la  caracterlstica  de  los  alum- 
nos  ni  el  context  donde  tiene  lugar  el  aprendizaje. 

Cuando  aparecen  los  mbtodos  que  parten  de  uni- 
dades  significativas  —la  palabra,  la  frase,  la  ora- 
cibn — avanzan  progresivamente  las  explicaclones 
psicolbgicas  del  proceso  de  aprendizaje.  Ya  el  “inte- 
rbs”  promovib  las  primeras  transformaciones  de  los 
mbtodos  alfabbticos  en  fbnicos,  silbbicos  y psicofo- 
nbticos.  Pero  al  inicU  a los  alumno^  con  la  paiabra 
y,  mbs  aim,  con  la  frase  y la  oraclbn.  los  educadores 
se  basan  tambibn  en  otros  recursos  psicolbgicos  para 
que  los  aiumnos  comprendan  el  mensaje  que  se  lee 
y escribe.  A partir  de  la  segunda  mltad  del  siglo  XVIII 
en  Francia,  Bblgica  y Alemania  se  trata  de  expllcar 
el  proceso  con  axiomas  tales  como  “todo  estb  en  to- 
£ do”,  con  las  Totalltaten  y otros  enunciados  que  jus- 
Z tlfican  los  mbtodos  basados  en  la  comprenslbn  con- 
tra los  que  se  basan  en  la  decodlflcaclbn. 

Partlcipando  de  uri  gran  movimiento  (Coll,  1986) 
* que,  a travbs  de  enfoques  psicolbgicos,  se  empena 
18  en  proporclonar  un  marco  expllcativo  para  la  educa- 
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cibn  que  se  propone  transformar,  Decroly  elabora  una 
doctrina  como  fundamento  de  su  mbtodo  global,  vi- 
sual, ideo-visual,  natural.  Preocupado  por  el  interbs 
y priorizando  la  percepcibn  visual,  explica  la  compren* 
sibn,  en  un  principio  (1906),  segun  el  “sincretismo” 
de  Claparbde  y,  veinte  aftos  mbs  tarde,  segun  la  “glo* 
balizacibn”  de  la  Gestalt. 

En  este  caso  se  consideran  ya  expresamente  las 
variables  internas  del  aprendizaje  de  la  lectura  rom* 
piendo  con  el  hermetismo  de  la  caja  negra.  E!  alum- 
no ocupa  el  lugar  central.  Su  interbs,  su  percepcibn 
global,  su  globalizacibn  para  “captar  ideas”  son  las 
variables  internas  que  actuan  como  mediadoras  en- 
tre el  maestro  y el  aprendizaje.  Como  las  normas  de* 
rivan  de  esas  variables,  el  mbtodo  se  llama  a si  mis- 
mo  “natural”  ya  que  responde,  de  algun  modo,  al  mo- 
delo naturalista.  El  maestro  pierde  su  omnipotencia 
al  someterse  a determinadas  restricciones  — como 
la  de  evitar  la  lectura  en  voz  alta  y el  dictado — , no 
obstante  lo  cual  se  desarrollb  una  gran  creatividad 
con  una  importante  repercusibn  en  nuestros  paises. 

Mbs  tarde  las  experiences  pedagbgicas  sobre 
el  texto  libre  de  Freinet  inspiraron  a educadores  co- 
mo Luis  iglesias,  Olga  Cossetini,  Jesualdo  y muchos 
otros,  quienes  se  aproximaron  en  buena  medida  al 
modelo  experimental  y se  anticiparon  a los  mbs  mo- 
demos  mbtodos  de  las  “experiences  del  lenguaje”. 

El  lenguaje  escrito  como  un  hecho  natural 

Ajeno  al  gran  debate  a pesar  de  su  preferencia  por 
los  mbtodos  naturales,  Vigotsky  se  interesb  muy  pre- 
cozmente  por  los  origenes  del  lenguaje  escrito  co- 
mo un  hecho  natural,  no  impuesto  desde  afuera.  Si- 
gulendo  los  lineamientos  de  la  teoria  histbrico-social 
del  psiquismo  fundada  por  bl,  investigadores  como 
Luria  y Elkonin  brindaron  interesantes  aportes  a la 
psicogbnesis  del  lenguaje  escrito. 

Con  otras  concepclones,  muchos  autores  se  in* 
teresaron  en  el  proceso  inicial  de  la  evolucibn  del  len- 
guaje grbflco.  Relatlvamente  mbs  conocldos  entre  no- 
sotros  que  los  trabajos  de  Luquet  sobre  la  evolucibn 
del  dibujo,  en  el  afto  1957  se  difundieron  aqul  los  tra- 
bajos de  Prudhommeau,  quien  descubria  la  divergen- 
ce entre  la  escritura  y el  dibujo  a partir  de  los  prime* 
ros  gestos  grbficos. 

Bajo  la  influencia  de  los  modernos  aportes  de 
la  psicolinguistica  se  acentub  el  interbs  por  la  psico- 
gbnesis de  la  escritura.  No  es  el  caso  de  mencionar 
a todos  los  autores  ni  yo  podrla  hacerlo.  Son  mbs 
conocidas  entre  nosotros  las  Investigaciones  de  Emi- 
lia Ferreiro  y coiaboradores  sobre  la  construction  del 
sistema  de  escritura  y se  conocen  menos  ° ros  tra- 
bajos como,  por  ejempio,  los  de  Yetta  Goodman  so- 
bre los  aspectos  funcionales,  lingulsticos  y relacio* 
nales  de  la  escritura  en  los  nihos  pequeftos  (Good- 
man, 1986).  Por  otra  parte,  aunque  poco  difundidas, 
se  publicaron  entre  nosotros  las  investigaciones  so- 
bre el  “linguistic  awareness”,  dudosamente  traduci- 
do  como  “toma  de  conciencia  lingufstlca”,  en  la  cons* 
truccibn  del  habla  y sus  consecuenclas  para  las  es* 
trategias  que  el  nlfio  emplea  al  inlciar  la  lectura 
(Braslavsky,  1982;  Borzone  de  Manrique  y Gramlgna, 
1987;  Carbone,  Braslavsky,  Fembndez,  1985-1986). 

Estas  orientaclones  tuvleron  diversas  conse- 
cuenclas pedagbgicas.  Todas  valorlzan  por  igual  los 
conocimlentos  preescolares  y extraescolares.  Yetta 
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Goodman  dice  que  “si  ios  profesores  pudieran  apren- 
der  a entender  y respetar  Ios  aspectos  del  desarrolio 
de  la  escritura  en  Ios  nihos  pequehos,  entonces  la 
Instrucclbn  podrla  construirse  sobre  Ios  princlplos  de 
la  escritura  que  el  mho  ya  ha  desarrollado”  (Good- 
man, 1986).  Emilia  Ferreiro,  en  el  marco  de  las  teo- 
rlas  psicogenbtlcas  de  Piaget,  anailza  las  hlpbtesis 
del  niho  como  construcciones  originales  ordenadas 
psicogenbticamente  gracias  al  principlo  de  la  equiii- 
braclbn.  Las  construcciones  conceptuaies,  segun  Ios 
niveies  presiibbico,  silbbico,  silbbico-alfabbtico  y al- 
fabbtico,  no  dependen  del  medio,  sj  bien  la  escritura 
debe  estar  presente  para  que  el  conocimiento  tenga 
ocasibn  de  producirse  (Ferreiro  y Teberosky,  1979). 
Expresamente  distingue  procesos  de  ensehanza  de 
procesos  de  aprendizaje;  Ios  primeros  no  son  ‘os  que 
determinan  los  pasos  del  segundo  (Ferreiro,  1983).  La 
importancia  de  cualquier  mbtodo  desaparece  en  be- 
neficio  de  ia  progresibn  constructiva  interna  (Ferrei- 
ro y Teberosky,  1981). 

En  la  direccibn  del  “linguistic  awareness”,  el 
creador  de  esta  expresibn,  Mattingly,  habla  de  la  ne- 
cesidad  que  tiene  el  maestro  de  “reactivar  la  maqui- 
naria  del  ienguaje”  cuando  los  nihos  inician  la  lectu- 
ra  y la  escritura.  En  investigaciones  recientes  (Lund- 
berg,  Frost  y Petersen,  1988)  se  evaluan  ios  efectos 
a largo  plazo  de  ejercicios  fonoibgicos  realizados  en 
el  preescolar  para  el  progreso  de  la  lectura  y la  orto- 
grafla  en  primero  y segundo  grades,  considerando  la 
instruccibn  metalingulstica  “como  un  requisito  esen- 
cial”.  Esta  direccibn  parece,  pues,  interesarse  por  la 
instruccibn  brindada  en  la  escuela,  mientras  que  las 
otras  acentuan  la  necesidad  de  respetar  los  proce- 
sos constructivos  internos  y,  en  algunos  casos,  de 
atenerse  a etlos.  Estas  ultimas  parecen  responder 
mbs  radicalmente  al  paradigma  del  “proceso  educa* 
cional  centrado  en  el  alumno”  que  responde  a ios  mo* 
delos  psicologistas. 


1.  la  exlstencia  de  un  subsistema  didbctico  compre- 
hensive y flexible  que  dinamice  el  proceso  cognitivo 
de  ia  iectoescritura; 

2.  la  exlstencia  de  un  subsistema  cognitivo,  univer- 
sal y central  sobre  el  que  actue  la  experiencia  del  len- 
guaje  habiado  y escrito  del  niho  as!  como  las  expec- 
tatlvas  culturaies  que  se  expresen  a travbs  de  la  fa- 
milia,  la  escuela  y ei  maestro; 

3.  que  ambos  subsistemas  se  movilicen  en  un  con- 
texto  sociocultural  concreto  que  actua  en  reciproci- 
dad  con  el  subsistema  cognitivo  y ei  subsistema  di- 
dbctico; y 4.  que  para  cumplir  con  ei  objetivo  de  en- 
sefiar  a ieer  y escribir  se  deba  recurrir  al  subsistema 
didbctico  el  cuai,  con  ios  aportes  del  subsistema  cog- 
nitivo en  relacibn  con  el  contexto  sociocultural,  cons* 
truye  el  andamiaje  normativo  comprehensivo  y flexi- 
ble que  actua  sobre  el  proceso  cognitivo  para  dina- 
mizar  el  aprendizaje  de  los  alumnos. 

El  anblisis  histbrico  y el  panorama  actual  de  la 
ensehanza  inicial  de  la  lectura  y la  escritura  parecen 
demostrar  ia  necesidad  de  encarar  el  subsistema  di- 
dbctico, hasta  ahora  desestimado,  cuyas  demandas 
s6io  se  podrbn  satisfacer  con  un  amplio  esfuerzo  in- 
terdisciplinary. Se  apela,  obviamente,  a los  especia- 
listas  en  la  teorfa  y la  prbctica  de  ia  didbctica,  en  par- 
ticular, a quienes  conocen  la  teorla  del  curriculum 
y a aquellos  que  han  pasado  por  la  prueba  de  la  prbe- 
tica  de  la  ensehanza  iniciai. 

Habr£  que  prestarle  especial  atencibn  al  movi- 
mionto  de  “reconceptualizacibn”  o movimiento  “re* 
construccionista”  de  la  didbctica  que  deriva  de  las 
investigaciones  mbs  recientes  (Pbrez  Gbmez,  1987,  3). 

Sblo  puedo  referirme  brevemente  a algunas  de 
las  variables  que  se  consideran  en  ese  movimiento: 
el  papel  del  maestro,  los  contenidos  y el  contexto. 

El  papel  del  maestro 


Aunque  parece  contradictorio  con  el  privilegio 
que  en  este  ultimo  caso  se  le  concede  al  aprendizaje 
en  detrimento  de  la  ensehanza,  algunos  docentes  y 
psicblogos  educacionaies  reaiizan  respetables  esfuer- 
zos  por  aplicar  estos  modelos  en  la  escuela.  Pare- 
cen responder  al  postulado  segun  el  cual  “las  cau- 
sas  externas  actuan  a travbs  de  las  condiciones  in- 
ternas”.  Necesario  pero  no  suficiente,  este  postulado 
servirla  a una  hipbtesis  de  la  inmediatez  que  harla 
depender  la  instruccion,  de  la  descripcibn  de  las  ca- 
racterfsticas  del  aprendizaje  espontbneo  del  alumno 
sin  contemplar  la  complejidad  de  ia  ensehanza  ni  sus 
efectos  transformadores. 


Hacia  un  modelo  didactic© 

Volviendo  al  paralelismo  con  los  modelos  didbcticos, 
a esta  altura  del  anblisis  podrla  proponerse  como  sin- 
tesis  un  modelo  hollstico  que  recogiera  los  aportes 
de  la  lingulstica  contextual,  la  sociolingulstica,  la  psi- 
colingiifstica  y la  neurollngulstlca  y los  abordajes  an- 
tropolbgicos  y socioculturales  que,  al  considerar  a 
la  escritura  como  generadora  de  la  cultura  grbflca, 
reconocen  sus  efectos  en  el  desarrolio  de  los  proce- 
sos psicolbgicos  superiores.  Pero,  por  sobre  todo,  un 
modelo  que  contempiara  el  valor  de  la  ensehanza  en 
toda  su  dlmensibn. 

En  slntesis,  aparece  la  necesidad  de  elaborar  un 
modelo  que  reconozca: 


Con  respecto  al  papel  que  desempena  el  maestro  en 
los  multiples  intercambios  que  se  producen  en  el 
aula,  tiene  lugar  un  vuelco  significativo:  ya  no  se  le 
atribuye  el  efecto  directo  que  emana  de  los  rasgos 
de  su  personalidad,  ni  tampoco,  simplemente,  de  su 
desempeho  en  el  aula,  o del  manejo  del  mbtodo;  tam- 
poco es  el  espectador  o casi  espectador  que  a ia 
coaccibn  opone  la  no  directividad. 

Algunos  tratadistas  consideran  actualmente  lo 
que  se  llama  “el  pensamiento  del  profesor”  como  “un 
conjunto  de  procesos  que  pasan  por  su  mente  cuan- 
do organiza,  dirige  y desarrolla  su  comportamiento” 
(Pbrez  Gbmez,  1987, 11).  Serla  el  factor  determinante 
del  “vinculo  entre  la  teorla  y la  prbctica”  (Pbrez  Gb- 
mez, 1987). 

En  el  caso  del  maestro,  tambibn  se  trata  de  ir 
mbs  allb  de  los  comportamientos  observables  para 
descubrir  los  procesos  reales  de  interaccibn.  Ya  no 
se  trata  de  conocer  solamente  el  procesamiento  in- 
terno  que  realiza  ei  alumno  sino  tambibn  de  indagar 
en  los  procesos  coynltivos  y no  cognitivos  del  maes- 
tro cuando  planlfica  y toma  decisiones  en  el  momento 
preactivo  de  la  clase  o cuando  Intervlene  y toma  de- 
cisiones en  el  momento  Interactive  de  la  leccibn. 


Numerosas  y diversas  investigaciones  se  reaii- 
zan, tambibn  en  la  Argentina,  para  descubrir  las  va- 
riadas  influencias  que  actuan  sobre  el  maestro.  Por 
ejemplo,  Teima  Barreiro  ha  dlsehado  un  esquema  de 
los  niveies  dei  accionar  docente  en  el  que  se  consi- 
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dera  un  nivel  manifiesto  o expllcito  ue  las  conductas 
observables,  un  nivel  subyacente  o impllcito  que  com- 
prende  el  bagaje  tbcnico,  los  supuestos,  creencias 
y valores,  las  vivencias  de  su  propio  papei  (simpatfa, 
rechazo,  miedo,  . . . ) y,  por  fin,  el  nivel  ocuito  que  per- 
tenece  a los  rasgos  mbs  profundos  de  su  personali- 
dad  (Barreiro,  1988).  De  tal  manera  que,  si  bien  ei 
alumno  realiza  el  aprendizaje  por  sus  propios  medios 
a veces  anulando  y otras  potenciando  las  influencias 
del  maestro,  no  es  ajeno  a los  procesos  que  bste  de- 
sencadena.  Cuando  el  maestro  define  los  objetivos, 
distribuye  en  secuencias  los  contenidos  en  el  momen- 
to  preactivo  y atiende  a la  clase  o a los  grupos  en 
el  momento  interactive,  enjuiciando  y tomando  deci- 
siones  espontbneas,  se  halla  implicado  en  todos  sus 
niveles  de  interaccibn. 

Muchos  argumentos  pueden  agregarse  para  de* 
mostrar  que  el  maestro  es  o puede  ser  “un  poderoso 
agente”  (Joyce,  citado  por  Pbrez  Gomez,  1987)  que 
determina  el  flujo  de  estlmulos  que  rodean  al  alum- 
no.  Interviene  o debe  intervenir  en  el  proyecto  curri- 
cula r,  organiza  y define  el  ritmo  de  los  procesos  de 
la  instruccion,  tiene  a su  cargo  la  deiicada  tarea  de 
la  evaluacibn. 

Por  todo  esto  la  enseftanza  debe  estar  garanti- 
zada  por  una  formacibn  dccente  que  no  sblo  atienda 
a los  procesos  internos  del  aprendizaje  del  alumno 
o del  conocimiento  epistemolbgico  de  la  materia  que 
ensefta,  sino  tambibn  al  desarrollo  de  conceptos  y 
teorlas  relativas  a la  enseftanza  y habilidades  para 
la  instruccibn. 

La  formacibn  del  docente  con  una  sblida  prepa- 
racibn  pedagbgica  es  una  prioridad  de  la  polftica  edu- 
cacional.  Y,  si  se  quieren  producir  cambios  en  el  sis- 
tema,  es  aun  mas  urgente  la  capacitacibn  de  los  do- 
centes  que  estbn  en  servicio.  Generalmente 
concepciones  superadas  por  la  investigacibn  y la 
prbctica  subyacen  en  ellos.  Algunos  actuan  como  tbc- 
nicos  que  aplican  recetas,  Otros,  por  ausencia  o de- 
formacibn  de  su  bagaje  conceptual,  muchas  veces 
reproducen  prbcticas  obsoletas  y,  otras  veces,  en 
nombre  de  teorlas  modernas,  recaen  en  el  tratamiento 
ingenuo  de  la  enseftanza  inicial  practicando  emplri- 
camente,  sin  saberlo,  mbtodos  condenados,  ya  que 
la  experiencia  del  aula  ha  demostrado  que  perjudi- 
can  la  comprensibn. 

Los  contenidos 

Con  respecto  a los  contenidos,  se  reconoce  que  cuan- 
do'se  hace  hincapib  en  los  procesos  del  aprendizaje, 
como  ocurre  con  los  modelos  psicologistas,  se  los 
margina  cayendo  en  una  especie  de  “pedagogla  va- 
cla  de  contenidos  culturales”  (Gimeno  Sacristbn, 
1988,  34). 

Tambibn  puede  ocurrir,  como  en  el  caso  de  la 
lectoescritura,  que  diferentes  concepciones  del  pro- 
ceso  den  lugar  a posturas  diversas  con  respecto  al 
contenido.  Asl  podrlan  anallzarse  dos  posiciones 
opuestas.  Segun  una  de  ellas,  nuestra  sociedad  le- 
trada  promueve  la  alfabetizacibn  tanto  como  la  so- 
ciedad verbal  promueve  el  habla.  Los  niftos  se  alfa- 
betizarlan  por  sf  solos,  asl  como  caminan  y hablan 
e sin  que  un  maestro  ies  ensefte  a caminar  y a hablar. 
§ Se  trata  de  sumergir  a los  niftos  en  un  mundo  de  len- 
I guaje  grbfico  en  el  cual,  gracias  a su  competencia 
? llngulstica  Innata,  por  los  mlsmos  mecanismos  que 
20  utiliza  para  construir  el  lenguaje  oral,  aprenderla  por 


si  solo  a leer  y escribir.  En  ese  caso,  los  contenidos 
curriculares  no  parecen  necesarios  (Fels,  1988). 

En  una  posicibn  opuesta,  el  lenguaje  escrito  se 
construye  y se  comprende  a partir  del  lenguaje  oral. 
Entre  otras  concepciones  elegimos  la  clbsica  de  Vi- 
gotsky  (1979),  quien  estaba  especialmente  interesa- 
do  en  la  significacibn  y para  quien  el  rasgo  funda- 
mental que  caracteriza  la  evolucibn  de  la  escritura 
serla  una  secuencia  en  la  transformacibn  de  sus  sim- 
boiismos.  Esa  secuencia  pasarla  por  tres  etapas.  En 
la  primera,  la  palabra  escrita  aparece  como  simbolo 
directo  o de  primer  orden,  porque  representa  las  co- 
sas  o acciones;  el  significante-escritura  estb  direc- 
tamente  vinculado  con  ia  cosa  o accibn.  La  segunda 
etapa  serla  de  simbolismo  indirecto  o de  segundo  or- 
den porque  representa  al  lenguaje  hablado  que,  a su 
vez,  representa  ei  significado  de  las  cosas  y actua 
como  eslabbn  intermedio  entre  ese  significado  y la 
escritura.  Por  fin,  en  una  tercera  etapa,  se  produce 
una  inversibn  por  la  cual  ei  lenguaje  escrito  regresa 
desde  el  simbolismo  de  segundo  orden  al  simbolis- 
mo de  primer  orden.  El  lenguaje  hablado  desaparece 
como  eslabbn  intermedio  y la  escritura  “se  convier- 
te  en  simbolo  directo  que  se  percibe  del  mismo  mo- 
do  que  el  lenguaje  hablado”. 

Este  pasaje  presenta  dificultades  pero  se  pro- 
duce en  un  tiempo  breve.  Para  comprender  como  se 
produce  este  ultimo  trbnsito,  hay  que  abandonar,  se- 
gun las  palabras  de  Vigotsky,  “una  visibn  ingenua  del 
desarrollo,  como  un  proceso  evolutivo  que  no  aca- 
rrea  mbs  que  una  evolucibn  gradual  de  pequeftos 
cambios”  (Vigotsky,  1979,  161). 

Sobre  la  base  de  estos  antecedentes,  enriqueci- 
dos  por  muchos  autores,  entre  ellos  los  del  “linguis- 
tic awareness”,  se  pueden  reconocer  contenidos  mo- 
tivacionales,  lingulsticos,  cognitivos  y funcionales. 
Estos  contenidos  dan  lugar  a actividades  que  favo- 
recen  en  el  nifto  una  acumulacibn  de  experiencias 
y conocimientos  que,  unidos  a la  “necesidad  de  leer 
y escribir  como  un  hecho  importante  para  su  vida”, 
dan  lugar  al  salto  dialbctico  que  ie  permite  acceder 
a los  contextos  de  las  unidades  significativas  mas 
amplias  de  los  diferentes  tipos  de  discurso. 

Estas  actividades  no  se  diferencian  como  ejes 
curriculares  sino  que  conservan  la  cohesibn  entre 
ellas  y mantienen  igualmente  una  continuidad  cog- 
nitiva  con  la  lectura  y la  escritura  de  contextos.  En 
esas  actividades,  desde  muy  temprano,  intervienen, 
tbcitamente  o no,  los  mbtodos  basados  en  unidades 
de  significacibn  que  responden  a las  estrategias  de 
los  ninos  y especialmente  a las  experiencias  del  len- 
guaje basadas  en  sus  propias  vivencias.  Se  satisfa- 
cen  ios  principios  de  ia  teorla  del  esquema  ya  que 
en  la  comprensibn  del  texto  intervienen  las  experien- 
cias y los  conocimientos  adquiridos  que  generan  sus 
hipbtesis  y anticipaciones  (Carbone,  Braslavsky,  Fer- 
nbndez,  1985-1986,  Mbdulo  6). 

La  situacion  educativa 

Uno  de  los  conceptos  bbsicos  de  la  reconceptualiza- 
cibn  de  la  didbctica  es  que  los  hechos  educativos  sblo 
pueden  comprenderse  a travbs  de  las  influencias  re- 
clprocas  que  se  establecen  entre  sus  protagonistas 
en  el  contexto  de  la  situaclbn  educativa  del  aula. 

A partir  de  1975  comlenza  a desarrollarse  el  pa- 
radigma  “ecolbgico”  que  toma  como  centro  de  refle- 
xibn  e investigacibn  la  vlda  del  aula  y sus  intercam- 


bios  socioculturales.  Con  distintas  metodologias  cua- 
iitativas  y con  una  perspectiva  hollstica  analiza  todas 
las  variables,  situacionales,  experienciales,  comuni- 
cativas,  que  intervienen  en  la  red  de  transacciones 
y reacciones  que  constituyen  la  vida  compleja,  visi- 
ble o encubierta  del  aula,  como  un  “sistema  vivo” 
cuyos  elementos  se  definen  en  funcibn  del  intercam- 
bio.  En  algunos  modeios  se  sostiene  que  el  aprendi- 
zaje  es  el  resultado  de  las  negociaciones  entre  pro- 
fesores  y alumnos  acerca  de  los  significados,  mbs 
que  el  resultado  de  la  capacidad  intelectual  o moti- 
vacional  del  alumno. 

La  multiplicidad  de  variables  implicadas  en  el  in- 
tercambio  autoriza  a los  diversos  creadores  de  mo- 
deios ecolbgicos  a destacar  las  diferencias  entre  el 
aula  y el  laboratorio,  porque  el  aprendizaje  en  el  aula 
es  “mucho  mas  complejo  que  el  que  deriva  de  las 
experiencias  del  laboratorio”  (Pbrez  G6mez,  1985, 
133).  En  estos  modeios,  la  metodologfa  se  basa  en 
la  investigacion  participativa  que  implica  a los  maes- 
tros  como  parte  activa,  pero  persigue  variables  que 
no  existen  en  el  laboratorio.  Como  ocurre  en  otras 
areas  del  conocimiento,  ciertas  conclusiones  que  se 
obtienen  en  el  laboratorio  no  son  transferibles  a la 
realidad  que,  en  este  caso,  es  el  aula  sumergida  en 
las  dimensiones  del  sistema  escolar  y de  sus  condi- 
cionantes  sociales,  culturales  y politicos. 

Aun  reconociendo  la  importancia  de  los  mode- 
ios ecolbgicos  y de  sus  anblisis  minuciosos  y pro- 
fundos,  esos  modeios  pueden  considerarse  insufi- 
cientes  ya  que  e!  aula  no  es  una  entidad  aislada  en 
si  misma.  Hace  bastante  tiempo,  Mialaret  (1977,33) 
decia  que  la  situacibn  educativa  del  aula  “se  encuen- 
tra  en  el  interior  de  una  serie  de  envolturas  invisibles” 
que  corresponden  a “las  condiciones  generales  de 
la  institucion  escolar”,  ‘‘a  las  condiciones  locales  de 
las  instituciones  educativas”  y a “las  condiciones  pro- 
pias  de  la  relacibn  educativa  Cada  una  de  esas  con- 
diciones esta  integrada  por  una  serie  de  factores  que 
comprenden  la  sociedad  o tipo  de  sociedad,  el  siste- 
ma educativo  y sus  estructuras,  las  orientaciones  cu- 
rriculares,  el  sistema  de  profesores  y su  reclutamien- 
to,  el  micromedio  en  que  se  encuentra  el  estableci- 
miento,  el  propio  establecimiento  y sus  caracteristi- 
cas,  sus  equipos  tbcnicos  y de  profesores. 

Los  paradigmas  ecolbgicos  tienen  el  mbrito  de 
desentranar  componentes  manifiestos  ocultos  que  se 
generan  en  el  sistema  qie  intercambios,  con  lo  que 
demuestran  que  la  relacibn  educativa  ya  no  se  limita 
al  vinculo  de  dos  individuos  aislados.  Pero,  en  el  con- 


texto  mayoren  el  que  se  incluye  el  aula,  esa  relacibn 
participa  en  el  hecho  complejo  de  la  transmisibn  y 
apropiacibn  de  la  experiencia  social  segun  progra- 
mas  preparados  por  organismos  que  interpretan  los 
proyectos  politicos  de  una  sociedad  o de  un  grupo 
o grupos  sociales  determinados.  Asi  parece  que  se 
podria  sustituir  la  ctbsica  fbrmula  de  la  relacibn  indi- 
vidual docente-alumno  por  la  de  dos  sujetos  plura- 
les,  uno  que  ensefia  y el  otro  que  aprende. 

En  vista  de  ese  grar.  complejo  caben  algunas  re- 
flexiones  sobre  la  alfabetizacibn.  Si  bien  se  legitiman 
los  desvelos  de  quienes  desarrollan  los  conocimien- 
tos  sobre  los  procesos  psicolbgicos  y linguisticos 
subyacentes  en  la  lectoescritura  inicial,  correspon- 
de  profundizar  el  estudio  de  variables  individuales, 
culturales,  sociales  y escolares  cuyos  mecanismos 
mas  profundos  aun  permanecen  desconocidos.  Asi, 
por  ejemplo,  parece  urgente  estudiar  cualitativamente 
los  conocimientos  extraescoiares  y preescolares  que 
traen  a la  escuela  los  ninos  de  las  poblaciones  rura- 
les  y urbano-marginales  de  America  Latina,  que  son 
las  que  mbs  aportan  a las  cifras  de  desertores  y repi- 
tentes.  Falta  conocer  las  causas  mas  profundas  de 
las  diferencias  entre  los  nifios  que,  a juzgar  por  las 
conclusiones  de  las  conocidas  investigaciones  an- 
tropolbgicas  de  Bruner  y otros  (Bruner,  1987),  depen- 
den  de  factores  culturales  y sociales  que  actuan  des- 
de  los  primeros  aprendizajes  del  bebb  en  la  relacibn 
con  su  madre  y con  su  medio.  El  desconocimiento 
de  las  diferencias  entre  los  ninos  de  diversos  orige- 
nes,  ya  sea  por  el  maestro  o el  s^tema,  es,  sin  duda, 
parte  de  la  explicacibn  de  la  incompetencia  de  la  es- 
cuela. 

Superar  la  incompetencia  de  la  escuela 

La  investigacibn  en  el  gabinete  y en  el  aula  y la  prac- 
tica  educativa  en  la  clase  deben  contribuir  para  redi- 
mir  a la  escuela  de  sus  incompetencias.  Todos  los 
factores  que  se  engranan  en  las  envolturas  que  ro- 
dean  al  aula  deben  moverse  con  el  impulso  de  una 
politica  de  lectura  que  se  manifieste  en  la  vida  so- 
cial en  el  sistema  escolar,  en  los  desarrollos  curri- 
culares,  en  la  formacibn  y capacitacion  docente,  en 
el  micromedio  que  rodea  a la  escuela  y en  la  escuela 
misma,  en  las  interrelaciones  complejas  del  aula  y 
en  la  clase  de  lectoescritura.  Los  especialistas  en  psi- 
cologla,  linguistics,  antropologla,  pedagogla  y espe- 
ciaimente  en  didbctica  deben  relacionarse  para  ela- 
borar  en  comun  el  paradigma  didbctico  de  la  lectoes- 
critura. 
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La  uti!izaci6n  de  los  libros  predecibles  «poya  el  va- 
lor del  uso  de  la  literatura  en  el  aprendizaje  de  la  lec- 
tura y de  las  otras  artes  del  lenguaje.  Se  denominan 
asf  porque  los  alumnos  rbpidamentecomienzan  a an- 
ticipar  !o  que  el  autor  va  a declr  y la  manera  c6mo 
lo  va  a decir.  Apenas  el  maestro  lee  unas  pocas  pb- 
ginas  o incluso  unas  Ifneas  los  niftos  dicen  en  voz 
alta,  recitan  o cantan  el  contenido,  graclas  al  empleo 
de  patrones  repetitivos  del  lenguaje  o a la  presenta- 
ci6n  de  hechos  sucesivos  o acumulativos. 

Los  libros  predecibles  son  especialmente  efec- 
tivos  en  !a  etapa  de  prelectura  y en  la  lectura  inicial. 
Tambibn  pueden  ser  utilizados  con  bxito  por  los  alum- 
nos con  dificultades  en  lectura  y por  los  adolescentes. 

En  el  nivel  preescolar,  la  investlgacibn  apoya  la 
creencia  de  que  un  porcentaje  estimable  de  niftos 
puede  leer  naturalmente  y sin  instruccibn  formal  a 
travbs  de  un  programa  de  artes  del  lenguaje  basado 
en  la  literatura  (Durkin,  1966). 

Cuando  los  padres  u otros  famlliares  leen  en  voz 
alta  a los  niftos,  bstos  van  siguiendo  visualmente  las 
Ifneas,  aparean  las  paiabras  habladas  con  las  pala- 
bras  escritas,  ayudan  a dar  vuelta  las  pbginas,  leen 
en  voz  alta  los  patrones  de  lenguaje  famlliares  y pi- 
den  que  les  lean,  una  y otra  vez,  sus  selecciones  fa- 
voritas.  Despubs,  los  niftos  recuerdan  exactamente 
lo  que  dicen  las  Ifneas  y “juegan  a leer”  en  voz  alta 
ante  sus  padres  o sus  amigos. 

Esta  inmerslbn  “hollstica”  en  la  lectura  va  im- 
primiendo  en  la  memorla  de  largo  tbrmino  de  los  ni- 
ftos vocabulario  de  lectura,  estructuras  sintbcticas 
y macroestructuras  narratlvas  (Mandler  y Johnson, 
1977). 
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El  poder  de  la  predictibiiidad  tambibn  es  apllca- 
ble  a los  alumnos  con  dificultades  en  lectura  y a los 
adolescentes  (12  a 15  aftos).  La  predictibiiidad  apli- 
cada  a los  adolescentes,  refieja  sus  intereses  y sus 
niveles  de  lenguaje  mbs  avanzados  y ies  proporcio- 
na  una  fuente  progresiva  de  buenos  contenidos  de 
lectura.  Los  jbvenes  lectores  en  la  medida  en  que  han 
acumuiado  experiences  desean  leer  libros  que  refie- 
jen  su  desarroiio,  y consideran  innecesario  el  apoyo 
de  historias  con  patrones  repetitivos  o acumulatlvos 
porque  estlman  que  esos  materiales  son  “Infantlles”. 

Los  libros  predeclbles,  al  Igual  que  los  libros 
“parlantes”  (acompaftados  de  una  cassette)  o los  re* 
glstros  de  experlencias,  constituyen  un  material  com* 
plementario  para  el  aprendizaje  de  la  lectura  desde 
la  educacibn  preescolar  hasta  la  enseftanza  secun- 
daria. La  importance  de  este  tipo  de  materiales  que* 
da  en  evidencia  a la  luz  del  modelo  psicolingulstlco 
que  sugiere  que  los  niftos  aprenden  a leer  el  lengua- 
je escrito  cuando  descubren  su  funcionalidad  y sig* 
nificado  (Goodman,  1976;  Smith,  1971  y 1979). 

La  observacibn  directa  de  la  enseftanza  tanto  de 
la  lectura  inicial  como  de  la  lectura  correctiva  y re- 
medial en  nuestra  realidad  iatinoamerlcana,  pone  en 
evidencia  que  la  enseftanza  de  destrezas  aisladas 
constituye  el  modelo  mbs  utilizado.  Esto  se  traduce 
en  enseftar  el  alfabeto,  vocabulario  visual  y fbnico, 
sllabas,  desinencias  verbaies,  oraciones,  con  el  apo- 
yo generalmente  de  un  solo  libro,  a veces  denomina- 
do  “sllabario”. 

Sin  duda  alguna,  esta  prbctica  tiene  el  valor  de 
desarrollar  la  conciencia  metallngulstica  del  nifto 
frente  a los  elementos  constitutlvos  del  lenguaje  es- 
crito, y de  destacar  la  eficiencia  del  maestro  para  en- 
seftar a decodlficar;  pero,  si  estas  destrezas  se  de- 
senvuelven  en  forma  aislada  y sin  la  necesaria  prbc- 
tica,  pasan  a constituir  para  el  nifto  una  rutina  carente 
de  significado  y funcionalidad  que  retarda  el  momen- 
to  mbgico  de  leer  en  forma  Independiente.  Por  el  con- 
trario,  ei  acceso  del  nifto  a lecturas  predeclbles  des- 
de sus  primeros  pasos  en  el  aprendizaje  de  la  lectu- 
ra,  le  proporciona  una  inmersibn  en  textos  significa- 
tlvos  que  le  permlten  practicar  ludicamente  la  lectu- 
ra. En  esta  forma  se  ccncreta  ia  recomendacion  de 
Smith  (1974)  en  cuanto  a “aprender  a leer  ieyendo”. 

La  predlcclbn  juega  un  rol  vital  en  la  compren- 
sibn  de  la  lectura.  Smith  (1979,  p.  85)  la  describe  en 
tbrminos  de  “tener  la  oportunidad  de  apostar  a favor 
de  la  alternativa  mbs  probable”.  La  predlcclbn  apa- 
rece  incluida  dentro  de  un  clrculo  constituido  por  tres 
pasos;  muestreo  (“sampling"),  predlcclbn  y confirma- 
cibn  (Goodman,  1976).  En  el  primer  paso  —mues- 
treo— los  niftos  selecclonan  la  Informacibn  sintbcti- 
ca,  sembntica  y grafofbnica  mbs  util  para  reallzar  una 
predlcclbn,  excluyendo  las  otras  aiternativas.  En  el 
segundo  paso  —predlcclbn—  hipotetizan  el  signifi- 
cado mbs  probable  sobre  la  base  de  ia  informacibn 
sel8ccionada  durante' el  muestreo.  Durante  ei  tercer 
paso  — confirmacibn—  se  preguntan  si  sus  hipbte- 
sis  hacen  sentido  con  ia  retroaiimentacibn  recibida 
a partir  del  texto,  lo  que  les  permite  aceptar  o recha- 
| zar  sus  hipbtesis  iniciales.  Este  clrculo  de  tres  pa- 
53  sos  se  repite  a medida  en  que  ios  niftos  leen,  dando 
| como  resultado  la  comprensibn  lectora. 


Caracteristicas  de  loe  libros  predeclbles 

1.  Para  lectura  inlclai  y niftos  con  dificultades  en  lac* 
tura 

Los  libros  predeclbles  para  ser  usados  en  la  ini- 
clacibn  de  la  lectura  o con  ios  niftos  dislbxicos,  pue- 
den  poseer  una  o mbs  de  ias  siguientes  caracterlsti- 
cas  (Cf.  Rhodes,  1981  y Condemarln,  1990). 

• Utilizan  textos  con  un  patrbn  repetitivo  que  es 
rbpidamente  captado  por  los  alumnos.  "El  burro  en- 
fermo”  constituye  un  ejempio  de  esta  caracterlstica. 

A mi  burro,  a mi  burro 
le  dueie  ia  cabeza. 

E!  medico  le  ha  dado 
jarabe  de  frambuesas 
y gotas  de  limbn. 

A mi  burro,  a mi  burro 
le  dueie  la  garganta. 

El  medico  le  ha  puesto 
una  corbata  blanca 
y gotas  de  limbn. 

• Se  basan  en  la  “cultura  oral”  que  posee  el  ni- 
fto y que  se  traduce  en  poemas,  rimas,  juegos  linguls- 
ticos,  adivinanzas,  rondas  y cantos  que  61  emplea  na- 
turalmente  en  sus  variadas  interacciones  comunica- 
tivas. 

• Utilizan  textos  con  patrones  repetitivos  acumu- 
lativos.  El  cuento  de  ‘La  Tenquita”  constituye  un 
ejempio  de  ambas  caracteristicas.  La  “tenquita”  es 
un  pbjaro  chileno;  pero,  cuando  esta  narracibn  tradi* 
clonal  es  contada  en  otras  culturas,  generalmente 
adopta  el  nombre  de  un  pajarilio  conocido  en  ellas. 


“Para  saber  y contar  y contar  para  aprender. 

Esta  era  una  Tenquita  que  tenia  unos  tenquitos  muy 
lindos,  que  acababan  de  salir  del  huevo. 

Una  maftanita  salib  a buscarles  qub  comer,  y como  era 
Invierno  y habla  cafdo  mucha  nieve,  a la  Tenquita  se  le  held 
una  patita. 

Al  verse  coja,  la  avecita  se  afligib  mucho  y llorando,  le 
dijo  a la  Nieve: 

—Nieve,  cpor  qub  eres  tan  mala  que  me  quemaste  la 
patita  a ml? 

Y la  Nieve  le  contestb: 

—Mbs  malo  es  el  Sol  que  me  derrite  a ml. 

Entonces  la  Tenquita  se  fue  donde  el  Sol,  y le  dijo: 
—Sol,  ipor  qub  eres  tan  malo  que  derrltes  a la  Nieve 
y la  Nieve  me  quema  la  patita  a ml? 

Y el  sol  le  respondlb: 

—Mbs  malo  es  el  Nubiado  que  me  tapa  a ml. 

Se  fue  la  Tenquita  a ver  a Nubiado,  y le  dijo: 
—Nubiado,  <,por  qub  eres  tan  malo  que  tapas  el  Sol, 
el  sol  derrite  a la  Nieve  y la  Nieve  me  quema  la  patita  a mf?“ 

“La  gallinita  roja  y el  grano  de  trigo”  y “E!  enor- 
me  nabo”  de  Tolstoy  tamblbn  constituyen  buenos 
ejemplos  de  empleo  de  patrones  relterativos. 

“Un  dla,  la  gallinita  roja 
encontrb  unos  granos  de  trigo 
— iQulbn  plantarb  el  trigo?,  preguntb. 

— Yo,  nunca  —dijo  el  gato. 

— Yo,  jambs  —dijo  ei  perro. 

—Muy  blen  —dijo  la  gallinita  roja—. 

Entonces,  yo  lo  harb. 

Y plantb  sus  granos  de  trigo. 


Al  cabo  de  cierto  tiempo 

los  granos  crecieron  y maduraron. 

— ^Qulbn  cortarb  el  trlgo? 

— Preguntb  la  gallinita  roja. 

— Yo,  no  — dljo  el  pato. 

— Yo,  nunca  — dijo  el  gato. 

— Yo  Jambs  —dljo  el  perro. 

— Muy  bien  —dijo  la  gallinita  roja—. 

Entonces,  yo  lo  harb. 

Y cortb  el  trigo. . 

• Se  apoyan  en  la  correspondencia  entre  las  ilus- 
traciones  y el  contenido.  En  ei  ejemplo: 

“A  la  una  mi  fortuna. 

A las  dos  ml  reloj. 

A las  tres  voy  en  tren. 

A las  cuatro,  mi  retrato." 

Se  ilustra  cada  denominacibn  como  “reloj”, 
“tren”  o “retrato"  para  facilitar  la  lectura  fluida  del 
verso.  En  este  mismo  ejemplo,  la  prediccibn  tambibn 
se  facilita  gracias  a la  existencia  de  la  rima  y el  ritmo 
de!  lenguaje. 

• Usan  secuencias  de  presentacibn  tales  como 
las  dadas  por  el  alfabeto,  las  horas,  los  dlas  de  ia 
semana,  los  meses  del  afto,  las  estaciones,  los  nu- 
meros  ordinales  y cardinales,  etc. 

A la  una,  mi  fortuna. 

A las  dos,  mi  reloj. 

A las  tres,  voy  en  tren. 

A las  cuatro,  mi  retrato. 


2.  Para  adolescentes 

Entre  los  libros  predecibles  destlnados  a estu- 
diantes  de  doce  a quince  aftos  (Atwell,  1985)  estbn 
los  libros  sobre  la  vlda  diaria,  las  historias  basadas 
en  el  cine,  los  libros  seriados,  los  libros  pertenecien- 
tes  a un  gbnero,  los  que  incorporan  al  lector,  etc. 

Libros  sobre  la  vida  diaria:  Los  libros  que  reflejan  ias 
experiencias,  las  preocupaciones  o ias  decisiones  de 
ios  adolescentes  son  altamente  predecibles.  Inciu- 
yen  como  tbpicos  las  relaciones  con  los  padres  u 
otros  adultos,  avenencias  o desavenencias  con  los 
hermanos,  aceptacibn  dentro  del  grupo  de  pares  o 
implicancias  del  crecimiento  o desarrollo.  El  bxito  de 
Ana  Frank  entre  los  adolescentes  con  su  Diario  de 
vida  se  puede  explicar  por  la  identificacibn  que  ex- 
perimentan  los  jbvenes  lectores  con  la  evolucibn  de 
los  sentimientos  y penurias  de  la  protagonista. 

Historias  basadas  en  ia  TV  o en  el  cine:  Los  libros 
basados  en  temas  popularizados  a travbs  de  la  TV 
o del  cine  constituyen  otro  tipo  de  material  predeci- 
ble.  En  el  pasado  los  educadores  no  consideraban 
conveniente  que  los  estudiantes  leyeran  este  tino  de 
libros  porque  pensaban  que  no  podian  comprobar  que 
el  libro  hubiera  sido  realmente  entendido.  Bleich 
(1980)  encontrb,  sin  embargo,  que  los  lectores  elegfan 
esos  libros  por  su  carbcter  predecible  y que  su  expe- 
rience en  el  tema  constitula  una  buena  motivacibn 
para  leerlos. 


Lunes,  martes, 
mibrcoles  tres, 
jueves,  viernes, 

sbbado,  seis  y domingo,  siete. 


• Se  basan  en  contenidos  familiares  para  ei  nifio. 
Seguramente,  bl  puede  predecir  las  palabras  del  lobo 
en  e!  cuento  de  Caperucita  Roja  o la  secuencia  con 
que  los  tres  Cerditos  realizan  la  construccibn  de  su 
casita  con  materiales  progresivamente  mbs  sblidos, 
cuando  el  lobo  los  amenaza. 

A partir  de  esta  caracterlstica  todo  texto  narra- 
tivo  que  haya  sido  leldo  a!  nifio  en  forma  repetida  (Sa- 
muels, 1979)  se  transforma  en  una  lectura  predeci- 
ble. Durkin  (1966)  observo  que  en  los  hogares  donde 
se  les  lee  tempranamente  a los  nifios  bstos  pasan 
por  una  etapa  previa  a la  lectura  independiente  en 
la  que  “juegan”  a leer  los  textos  que  los  padres  le 
han  leldo  repetidamente. 

En  razbn  de  la  familiaridad,  los  nifios  tambibn 
leerbn  fbcllmente,  rimas,  aliteraciones,  canciones, 
poesfas  y avisos  publicitarios  conocidos.  Es  impor- 
tante  destacar  que  lo  familiar  y conocido  para  un  lec- 
tor que  se  inicla,  no  debe  significar  rutina  y monoto- 
nfa;  el  pequefio  lector  normalmente  tiene  humor,  fan- 
tasia, imaglnacibn,  capacldad  de  julcio,  apreclaclbn 
estbtica;  cualidades  todas  que  deben  ser  reforzadas 
a travbs  de  ia  Inmersibn  temprana  en  la  literatura. 

Todas  estas  caracterlsticas  hacen  que  ios  libros 
predecibles  sean  diferentes  de  ios  textos  tlpicos  de 
primer  y segundo  grado.  La  lectura  fluye  con  natura- 
lidad  porque  tanto  el  vocabularlo  y la  sintaxls  emplea- 
dos,  como  la  estructura  del  contenido  conceptual  de 
los  libros  predecibles  reflejan  el  mundo  Interno  del 
nifio  y su  lenguaje,  y permiten  tambibn  que  los  lecto- 
res utilicen  su  conocimiento  intuitivo  acerca  de  las 
estructuras  narratlvas  en  el  caso  de  los  cuentos  tra- 
dlclonales  (Mandler  y Johnson,  1977). 


Libros  seriados:  Muchos  lectores  juveniles  se  com* 
prometen  en  la  lectura  de  series  que  narran  ias  aven- 
turas  de  su  personaje  favorito.  En  la  medida  en  que 
e!  lector  se  familiariza  con  un  conjunto  de  persona* 
jes,  su  ambiente,  sus  vidas  y sus  problemas,  otros 
libros  sobre  ellos  adquieren  el  carbcter  de  predeci- 
bles. 


La  lectura  de  series  es  tan  popular  entre  los  ado- 
lescentes que  prbcticamente  caracterizan  una  etapa 
del  desarrollo  de  su  competencia  con  ei  lenguaje  es- 
crito.  Los  buenos  lectores  adultos  generalmente  in- 
forman  acerca  de  una  etapa  de  inmersibn  en  la  lec- 
tura y relectura  de  narraciones  sobre  su  hbroe  favo- 
rito. Ese  grato  recuerdo  explica  cbmo  la  fascinacibn 
que  ejerce  por  ejemplo  el  Papelucho  de  Marcela  Paz 
pasa  de  una  a otra  generacibn. 

Libros  pertenecientes  a un  gbnero:  Mientras  un  estu- 
diante  va  leyendo,  descubre  que  algunas  lecturas  pue- 
den  agruparse  bajo  un  denominador  comun.  Los  lec- 
tores que  se  autoclasifican  como  aficionados  a la 
ciencia  flccibn  o a las  novelas  de  misterio  o a las  no- 
velas  policlaies,  han  descubierto  por  si  mlsmos  que 
esos  textos  narrativos  tlenen  un  patrbn  comun  que 
no  sblo  ie  da  sentldo  a la  historia  mientras  estb 
slendo  lelda,  sino  que  le  antlcipa  el  tipo  de  libro  que 
leerbn  a contlnuaclbn.  Un  joven  que  ha  disfrutado  de 
una  novela  de  misterio  tiene  muchas  probabilidades 
de  disfrutar  de  otra,  a causa  de  sus  elementos  es- 
tructurales  comunes. 


Libros  que  incorporan  al  lector:  Muchos  libros  juve- 
niles se  elaboran  sobre  la  base  de  formatos  que  de- 
saflan  al  lector  a predecir  los  sucesos.  La  popular 
serie  Eilja  su  propla  aventura  es  un  ejemplo  tlpico. 

En  ella  el  lector  crea  el  argument©  seleccionando  op-  < 
clones  a lo  largo  del  libro  en  los  puntos  de  decisibn.  § 
Aunque  se  advlerte  al  comienzo  que  el  lector  no  debe  § 
releer  las  alternativas,  es  diflcil  para  bl  cumplir  la  ad-  • 
vertencia  y llega  a ser  un  juego  de  ingenio  adivinar  25 
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la  via  que  conduce  a la  victoria.  Otro  libro  popular 
dentro  de  este  tipo  es  el  de  mini-misterio  (Avallone, 
1978).  Estos  libros  cuentan  con  unas  breves  viftetas 
de  delitos  que  son  solucionados  sorpresivamente  por 
un  super-detective.  Se  invita  al  lector  a buscar  y jun- 
tar  las  claves  para  solucionar  el  misterio  de  modo 
tal  de  comparar  su  habilidad  con  la  habilidad  del  de- 
tective. La  solucibn,  dada  en  una  seccibn  separada, 
s6lo  puede  ser  lelda  cuando  el  lector  ha  extraldo  sus 
propias  conclusiones.  Los  misterios  varlan  en  exten- 
si6n,  desde  un  minuto  de  lectura  hasta  pasajes  mbs 
largos,  y proporcionan  un  amplio  rango  de  habilida- 
des. 

Algunas  aplicaciones  de  los  libros  predecibles 

Los  libros  predecibles  pueden  emplearse  para 
la  ensefianza  del  vocabulario  visual,  como  recurso 
para  la  escritura,  en  el  uso  del  cfrculo  predictivo  y 
en  las  lecturas  compartidas. 

Enserianza  de  vocabulario  visual 

Bridge  y Burton  (1982)  demostraron  la  efectivi- 
dad  de  ensehar  vocabulario  visual  a los  lectores  prin- 
cipiantes  a travbs  de  lecturas  predecibles  que  em- 
pleen  patrones  repetitivos,  acumulativos  o estructu- 
rados  de  lenguaje.  Aurique  los  pequehos  alumnos 
solo  “juegan  a leer”,  las  repetidas  oportunidades  de 
reconocimientos  de  palabras  de  alta  frecuencia  den- 
tro de  contextos  significativos  los  ayuda  a desarro- 
llar  un  vocabulario  visual  que  podrb  ser  prontamente 
reconocido  en  otros  contextos. 

Bridge,  Winograd  y Haley  (1983)  para  ensehar  vo- 
cabulario visual  a travbs  de  las  lecturas  predecibles 
proponen  una  estrategia  basada  en  la  siguente  pauta: 

1)  El  educador  lee  el  libro  al  grupo  en  voz  alta.  Luego 
lo  relee  e invita  a los  nifios  a predecir  lo  que  viene 
a continuacibn.  Los  nifios  se  turnan  para  leer  el  libro 
en  coro  o en  forma  individual.  Se  leen  los  textos  a 
partir  de  su  escritura  en  una  tarjeta,  sin  el  apoyo  de 
las  claves  dadas  por  las  ilustraciones. 

2)  Los  ninos  junto  con  el  educador  leen  la  historia 
impresa  en  la  tarjeta.  Luego  el  maestro  les  propor- 
ciona  tiras  con  las  palabras  de  cada  linea  y ellos  las 
colocan  donde  corresponde.  A continuacibn  les  da 
tarjetas  con  palabras  aisladas  que  deben  colocar,  se- 
cuencialmente,  en  su  lugar  correcto. 

3)  Los  alumnos  leen  en  coro  la  historia  compieta  a 
partir  de  la  tarjeta.  El  maestro  coloca  en  la  parte  de 
abajo  de  la  tarjeta  las  palabras  en  forma  desordenada. 
Los  alumnos  las  parean  secuencialmente  sobre  la  tar- 
jeta que  contiene  la  lectura  compieta. 

Este  procedimiento  es  sugerido  por  los  autores 
para  evitar  la  simple  memorizacibn,  aspecto  que  ge- 
neralmente  se  critica  en  el  uso  de  los  materiales  pre- 
decibles. Se  recomiendan  los  pasos  que  implican  pa- 
rear  Ifneas  y palabras  para  asegurarse  que  los  n<fios 
ponen  atencibn  a las  caracterfsticas  grafofbnicas  de 
las  palabras  inidividuales.  Por  supuesto,  estos  pasos 
s6lo  deben  emplearse  despubs  que  los  nifios  han  es- 
cuchado  y leldo  el  texto  varlas  veces  dentro  del  con- 
texto  predeclble.  Los  nifios  tienen  el  apoyo  sintbc- 
tlco  y sembntico  de!  texto  compieto  cuando  los  pa- 
rean con  las  tiras  y con  las  palabras.  De  este  manera 
siempre  tienen  como  sustrato  para  el  recuerdo  los 
I agrupamientos  significativos  de  como  "suena”  el  len- 
S!  guaje  natural,  aun  cuando  su  atencidn  s6lo  estb  dlri- 
S glda  hacla  la  discriminaclbn  de  los  rasgos  distinti* 
g vos  de  las  palabras  individuals. 

? Los  libros  predecibles  basados  en  rima  o alite- 
28  rac!6n  ayudan  a los  nifios  a aprender  famillas  de  pa- 


labras que  contienen  comienzos,  finales  o sflabas  si- 
milares.  Las  activldades  de  lectura  o escritura  que 
se  focalizan  en  este  tipo  de  libro  predecible  inducen 
a los  alumnos  a descubrir  algunas  de  las  reglas  de 
la  correspondence  letra-sonido  y a reconocer  pala- 
bras no  famiiiares  por  analogfa  con  palabras  simila- 
res  conocidas,  hecho  que  constituye  una  importante 
estrategia  de  reconocimiento  de  palabras  (Smith, 
1979). 

Dado  que  los  libros  predecibles  estbn  hechos  en 
secuencias  comunmente  conocidas,  ellos  proporcio- 
nan oportunidades  para  leer  y escribir  sobre  esas  se- 
cuencias aumentando  as!  el  conocimiento  del  nifio 
sobre  un  tipo  de  informacibn  considerada  bbsica  en 
la  vida  comunitaria.  Otros  contenidos  predecibles  ba- 
sados en  categorlas  famiiiares  (animales,  colores,  ali- 
mentos,  etc.)  o temas  cotidianos  (ir  al  circo,  visitar 
una  hacienda,  hacer  un  recorrido  por  la  plaza  de  jue- 
gos)  facilitan  la  adquisicibn  y la  organizacibn  de  con- 
ceptos  y vocabulario  relacionado  con  dichos  tbpicos. 

Un  recurso  para  la  escritura 

Los  libros  predecibles  tambien  constituyen  un 
recurso  para  la  escritura  (Allen  y Allen,  1982;  Conde- 
marln  y Chadwick,  1988;  Rhodes,  1981).  Cuando  se 
ayuda  a los  nifios  a descubrir  y analizar  los  patrones 
subyacentes  a estos  libros,  ellos  pueden  improvisar 
creativamente  sobre  la  base  de  estos  patrones  cam- 
biando  el  tema  y seleccionando  palabras  y frases  re- 
lacionadas  que  les  permitan  crear  un  nuevo  poema, 
juego,  ronda  o historia.  Estos  patrones  sirven  de  es- 
tructura  para  apoyar  las  ideas  propias  y les  dan  con- 
fianza  para  expresarse  a travbs  de  la  escritura  crea- 
tiva.  A partir  de  estos  “prbstamos  a la  literatura”  los 
nifios  pueden  llegar  progresivamente  a expresarse  en 
forma  original. 

En  esta  forma  holfstica  y ICidica  los  alumnos  ad- 
quieren  intuitivamente  muchos  conceptos  relaciona- 
dos  con  las  convenciones  del  lenguaje  escrito  (orto- 
grafla,  signos  de  expresibn  y pausa,  diagramacibn) 
que  ensehados  en  forma  aislada  constituyen  por  lo 
general  una  rutina  carente  de  significacibn  y funcio- 
nalidad. 

Utilizacidn  del  circulo  predictivo 

Tompkins  y Webeler  (1983)  sugieren  utilizar  los 
libros  predecibles  para  ayudar  a los  nifios  a usar  el 
circulo  predictivo  ya  descrito  mbs  arriba,  mediante 
una  adaptacibn  de  las  preguntas  formuladas  en  las 
Activldades  dirigidas  de  lectura-pensamiento  de 
Stauffer  (1980).  Ambas  autoras  sugieren  los  siguen- 
tes  pasos  que  pueden  ser  aplicados  cuando  se  lee 
en  voz  alta  ante  un  grupo  de  nifios  o cuando  se  ayu- 
da a un  alumno  a leer  individuaimente. 

1)  Leer  el  tltulo,  mostrar  la  ilustracibn  de  la  cubierta 
del  libro  y preguntar:  <[,De  qu£  tratarb  este  libro?  Esti- 
mular  a los  nifios  a utilizar  las  palabras  del  tltulo  y 
la  ilustracibn  de  la  cubierta  como  claves  para  efec- 
tuar  sus  predicclones. 

2)  Comenzar  la  lectura  del  libro  y continuarla  a tra- 
vbs del  primer  y segundo  patrbn  de  repetlciones.  En 
cuanto  los  nifios  tengan  suficiente  cantidad  de  in- 
formacibn, detener  la  lectura  y hacerles  una  o mbs 
de  las  siguientes  preguntas  para  estimularlos  a ha- 
cer predicclones.  iQub  pasarb  a continuacibn?  ^Qub 
estarb  pasando  ahora?  iQub  irb  a pasar?  ^Qub  va  a 
hacer  o declr  el  personaje? 


3)  Despubs  que  ios  alumnos  hayan  reaiizado  sus  pre- 
dicciones, pediries  que  expiiquen  por  qub  las  hide* 
ron,  utilizando  una  o mbs  de  las  siguientes  pregun* 
tas:  <LPor  qub  pensaron  que  eso  iba  a suceder?  ^Por 
qub  plensan  que  eso  es  una  buena  idea?  i?or  qub 
creen  que  el  personaje  va  a decir  (o  a actuar)  asl? 
El  propbsito  de  estas  preguntas  es  ayudar  a Ios  ni- 
fios a darse  cuenta  de  que  estbn  basando  sus  pre* 
dlcciones  en  Ios  patrones  repetitivos  empleados  en 
el  libro. 

4)  Leer  el  prbximo  conjunto  de  patrones  repetitivos 
para  capacitar  a Ios  alumnos  a confirmar  o a recha- 
zar  sus  predicciones. 

5)  Continuar  leyendo  y hacer  que  Ios  nifios  repitan 
Ios  pasos  2,  3,  y 4.  Cuando  Ios  nifios  leen  individual* 
mente,  estimuiarlos  a utilizar  el  clrculo  predictivo. 
Controlar  sus  predicciones  cuando  eilos  lean  Ios  prb- 
ximos  conjuntos  de  patrones  repetitivos.  Apoyar  sus 
intentos  de  terminar  el  libro  aunque  sus  palabras  no 
sean  las  exactas.  Los  lectores  principiantes  a menu- 
do  cometen  discrepancies  (“m/scues”)  cuando  leen 
el  texto  basbndose  en  el  significado. 

Estrategla  de  iectura  compartida 

Heald-Taylor  (1987)  sugiere  una  estrategia  de  iec- 
tura compartida  basada  en  ios  iibros  predecibies  que 
consta  de  tres  pasos:  leer  en  voz  alta,  confeccionar 
Iibros  de  gran  tamafio  y hacer  lecturas  compartidas 
guiadas.  La  estrategia  se  utiliza  dentro  de  un  progra* 
ma  de  artes  del  lenguaje  y es  aplicable  desde  el  jar- 
din  infantil  hasta  e!  segundo  grado.  La  autora  inclu- 
ye  actividades  interpretativas  que  no  comentamos  en 
este  articulo. 

• Leer  en  voz  alta 

Es  propbsito  de  las  sesiones  de  Iectura  en  voz 
alta  entretener  a los  nifios  simultbneamente  con  ha* 
cerlos  tomar  conciencia  de  la  estructura  o composi- 
ci6n  de  la  historia,  el  gbnero  iiterario,  el  autor  y otras 
convenciones  relativas  al  texto.  Estas  son  algunas 
sugerencias: 

1)  Criterio  de  seleccibn.  Leer  selecciones  que  le  gus- 
ten  al  educador  para  contagiar  a Ios  nifios  con  su 
entusiasmo.  Elegir  historias  que  reflejen  tanto  el  ni- 
vel  conceptual  como  ios  intereses  de  los  pequefios 
alumnos.  Cada  historia  puede  ser  lelda  como  una  uni- 
dad  o bien  como  parte  de  un  tema.  Mantener  contac- 
to  regular  con  una  buena  biblioteca  o librerla  para 
estar  al  dla  de  las  novedades  en  el  campo  de  la  lite* 
ratura  infantil. 

2)  Comentarios  previos  a ia  Iectura.  Sostener  el  libro 
de  manera  que  los  nifios  puedan  mirar  la  cubierta. 
Preguntarles:  <i,Cubl  es  el  tltulo  de  este  libro?  ^Pue- 
den  mostrarlo?  <j,D6nde  estb  escrito  el  nombre  del 
autor?  ^Cubl  es  su  nombre?  ^Qub  opinan  de  la  ilus* 
tracibn  de  la  cubierta?  iSobre  qub  tema  trata  el  li- 
bro? i?or  qub  creen  eso? 

3)  Lectura  del  texto.  Leer  la  historia  en  voz  alta  sos- 
teniendo  el  libro  de  manera  que  los  nifios  puedan  se* 
guir  visualmente  las  Ilneas  impresas  y las  iiustracio* 
nes.  En  nivel  del  jardfn  infantil  ir  mostrando  con  ei 
dedo  cada  una  de  las  palabras  para  indicar  la  direc- 
cibn  izquierda  a derecha  y parear  las  palabras  escu* 
chadas  con  las  impresas. 

4)  Participacldn.  Estimular  a los  nifios  x participar  en 
la  lectura  repitiendo  simultbneamente  las  palabras 
rimadas,  los  patrones  acumulatlvos  o repetitivos,  can* 


tando,  paimeando  Ios  ritmos,  moviendo  el  cuerpo,  ha* 
ciendo  hablar  simultbneamente  a un  titere  o colocan* 
do  Ios  personajes  sobre  un  franelbgrafo. 

5)  Prediccibn.  Despubs  de  leer  unas  pocas  pbginas 
detenerse  y preguntarle  a los  nifios:  ^Qub  piensan 
qub  va  a suceder  a continuacibn?  iDe  cubntas  ma* 
neras  podrian  terminar  esta  historia? 

6)  Comprension.  Una  vez  que  se  termina  de  leer  la 
historia  hacer  preguntas  como  las  siguientes:  <,Qub 
pensaron  sobre  ia  historia?  ^Qub  fue  lo  que  mbs  les 
gustb?  ^Qub  cosas  no  ies  gustaron?  ^Se  presentb 
un  problema  en  la  historia?  cCbmo  se  soiucionb?  cPo* 
drla  haberse  soiucionado  de  otra  manera?  ^Podrian 
sugerir  otro  final?  <i,Les  ha  sucedido  alguna  vez  algo 
semejante?  ^Cbmo  se  las  habrb  arregiado  el  autor 
para  mostrarnos  a estos  personajes,  para  hacernos 
sentir  las  emociones  y para  hacernos  imaginar  que 
eso  realmente  pudo  haber  sucedido? 

7)  Evaluar  la  historia.  Pedir  a los  estudiantes  que  eva- 
luen  la  historia  calificbndola  como  “excelente”  (to- 
dos  ia  disfr utarian),  “muy  buena”  (le  gustaria  a la  ma* 
yoria),  ”buena”(si  alguien  estb  interesado  en  el  tema 
o gbnero  o estilo),  o “mala”  (no  recomendable).  Esti- 
mular a los  estudiantes  a dar  las  razones  de  sus  cali- 
ficaciones. 

8)  Escuchar  grabaciones.  invitar  a los  alumnos  a gra- 
bar  sus  historias  favoritas  y estimuiarlos  a usar  efec  * 
tos  sonoros,  fondo  musical  y voces  drambticas.  Pe- 
diries que  lean  los  Iibros  al  mismo  tiempo  que  escu* 
chan  la  grabacibn. 

Confeccionnar  Iibros  de  gran  tamafio 

Heald-Taylor  recomienda  utilizar  con  los  lecto- 
res principiantes  versiones  en  gran  tamafio  de  las  se- 
lecciones, para  usarlas  individualmente,  en  grupo  o 
con  ia  clase  en  su  totalidad. 

1)  Seleccibn.  Confeccionar  Iibros  de  gran  tamafio  con 
las  selecciones  que  los  nifios  han  leldo  en  voz  alta. 

El  libro  puede  ser  utilizado  como  una  unidad  en  si 
misma  o bien  se  lo  puede  relacionar  con  un  tema  ge- 
neral de  lenguaje. 

2)  Formato.  Comentar  con  ios  estudiantes  las  distin- 
tas  posibilidades  de  formato  que  puede  adoptar  el 
libro:  una*“rbplica  del  libro”  (copia  exacta  del  origi- 
nal), ‘‘nuevas  ilustraciones”  (cuando  crean  sus  pro* 
pias  ilustraciones),  "compuesto  por  Ios  estudiantes” 
(cuando  Ios  alumnos  escriben  o dictan  sus  versiones 
basadas  en  el  original).  En  el  caso  en  que  Ios  estu- 
diantes creen  historias  originales,  escribirlas  en  la 
pizarra,  en  una  tarjeta  o sobre  acetato  y transcribe- 
rs despubs  en  un  formato  de  gran  tamafio. 

3)  Preparacibn  del  texto.  Escribir  con  letra  imprenta 
en  tamafio  grande  una  o dos  oraciones  de  la  historia 
en  la  parte  superior  de  una  hoja  de  cartulina  o de  car- 
tbn  delgado  (30  por  40  cms.)  con  el  fin  de  que  Ios  ni- 
fios puedan  leer  fbcilmente  el  texto.  Colocar  una  cu- 
bierta que  puede  ser  disefiada  y pintada  por  los  mis- 
mos  nifios.  Si  es  necesario  colorear  selectivamente 
sustantivos,  estribillos  o verbos  dando  un  cbdigo  de 
color  para  cada  uno.  Redactar  una  pbgina  a manera 
de  presentacibn  o de  prefacio  expllcando  por  qub  Ios 
estudiantes  eligleron  las  selecciones.  Dejar  una  pb- 
gina destinada  al  indice. 

4)  Dejar  un  espacio  aproximado  de  tres  cuartos  de  ? 
pbgina  debajo  del  texto  escrito  para  las  Ilustraciones.  27 
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5)  Lectura  de  la  seleccidn.  Leer  la  historia  en  voz  alta 
e invitar  a los  alumnos  a seguir  el  ritme  con  las  pal- 
mas,  hacer  los  efectos  sonoros  con  la  voz  o con  ins- 
trumentos,  hacer  gestos  o pantomimas  correspon- 
dientes  a personajes  y acciones  y leer  en  voz  alta  si- 
multAneamente  con  el  maestro. 

6)  Comentar  y realizar  las  llustraclones.  Comentar 
acerca  de  c6mo  las  ilustraciones  pueden  ayudar  a 
entender  la  historla  y conversar  cdmo  se  visualizan 
o imaginan  los  cuadros  a medida  en  que  uno  lee.  Ana- 
lizar  cdmo  pueden  re&iizarse  ilustraciones  diferentes 
a las  del  libro  original.  Instarlos  a que  tomen  una  de- 
cisidn  final  e ilustrar  la  cubierta.  Repartirse  las  pdgi- 
nas  que  ser&n  ilustradas  sobre  la  base  de  eleccio- 
nes  personales.  Decidir  si  la  hacen  en  una  p&gina 
aparte  y luego  la  pegan  o si  ilustran  directamente  so- 
bre la  pAgina  seleccionada.  Llevar  un  registro  de  las 
ilustraciones  para  que  en  el  curso  de  una  semana  to- 
dos  los  nifios  hayan  ilustrado  por  lo  menos  una  pd- 
gina. 

7)  Numerar  las  paginas.  Una  vez  completadas  las  ilus- 
traciones, hacer  que  los  nifios  numeren  las  p&ginas 
a medida  que  las  leen.  Los  mayores  deben  hacerlo 
sin  ayuda  del  maestro. 

8)  Pagina  Informatlva.  Hacer  una  pagina  informativa 
con  el  nombre  de  los  ilustradores,  el  nombre  del  autor 
de  la  seleccidn  original,  ia  editorial  y la  fecha  de  la 
publicacidn. 

9)  Pagina  de  comentarios.  Inciuir  dos  o tres  paginas 
extras  al  final  del  libro  para  que  los  lectores  escri- 
ban  sus  comentarios  sobre  el  contenido  o sobre  las 
ilustraciones. 

10)  Laminar  la  cubierta.  Laminar  la  cubierta  o prote- 
gerla  con  un  plastico  adhesivo  y colocarle  un  sobre 
o bolsillo  de  cartulina  para  que  los  alumnos  anoten 
su  nombre  y su  firma  cuando  lean  el  libro  o cuando 
lo  Ueven  a su  casa. 

11)  Destacar  el  lomo.  Encuadernar  el  lomo  del  libro 
o bien  colocarle  un  espiral  de  plastico  o de  metal. 

12)  Rincon  de  lectura.  Colocar  el  libro  en  el  estante 
destinado  al  rincdn  de  lectura  y establecer  un  hora- 
rio  de  lectura  creativa. 

Hacer  lecturas  compartidas  guladas 

Durante  este  proceso  de  lectura  los  alumnos 
aprenden  a compartlr  las  selecciones  de  lecturas  pre- 
decibles  presentadas  en  los  libros  de  gran  tamafio 
desde  el  jardfn  de  infantes  hasta  el  segundo  grado. 
Las  recomendaciones  son  las  sigulentes: 

1)  Lectura  de  la  seleccidn.  Durante  el  curso  de  la  se- 
mana, leer  varias  veces  la  seleccidn  al  unlsono  con 
los  alumnos  mientras  se  van  mostrando  las  palabras 
de  izquierda  a derecha  con  el  puntero.  Se  pueden  con- 
siderar  algunos  procedlmlentos  como  los  siguientes: 
estribillo,  el  educador  lee  la  historla  y los  estudian- 
tes  leen  los  estribillos;  repetlcldn-cloze,  el  maestro 
lee  las  oraciones  y omlte  selectivamente  algunas  pa- 
labras las  cuales  son  proporcionadas  por  los  estu- 
dlantes. 

Lectura  al  unisonc:  Los  alumnos  leen  el  texto  com- 
pleto  al  unfsono  prlmero  con  el  apoyo  del  maestro 
y luego  solos  en  coros  o de  a dos. 

w La  lectura  independiente:  los  estudlantes  ellgen  sus 
• lecturas  que  ya  han  sldo  repasadas  y las  leen  Inde- 
28  pendientemente. 


2)  Comprensidn.  Se  anallza  la  historia  mediante  pre- 
guntas  como:  cDe  qud  trata  la  historia?  iPueden  con- 
tarla  con  sus  propias  palabras?  i,Gud  les  gustd  o de- 
sagradd?,  etcdtera. 

En  resumen,  los  maestros  que  aprenden  a usar 
libros  predecibles  como  recurso  para  las  actividades 
de  experiencias  de  lenguaje  ayudar&n  a los  lectores 
principiantes,  a los  nifios  con  dificultades  de  apren- 
dizaje  y a los  adolescentes  a desarrollar  sentimien- 
tos  positivos  hacia  la  lectura  en  voz  alta  y silenciosa 
porque  eilos  proporcionan  multiples  oportunidades 
para  adquirir  fiuiaez  lectora,  vocabulario  visual,  uso 
de  claves  estructurales  y para  adquirir  intuitivamen- 
te  conceptos  relacionados  con  las  convenciones  so- 
bre el  lenguaje  escrito.  Tambidn  proporcionan  una  ba- 
se para  expandir  la  escritura  creativa. 
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Durante  los  ultimos  aflos  me  he  dedicado  a estudiar 
la  adquisicibn  de  la  escritura  y del  lenguaje  escrito 
en  nifios  cuya  lengua  materna  es  el  hebreo.  El  siste* 
ma  de  escritura  hebreo  difiere  en  muchos  aspectos 
de  los  sistemas  de  escritura  latinos,  por  lo  tanto  el 
an£lisis  de  su  adquisicibn  es  particularmente  util  para 
apreciar  la  generalidad  de  ciertos  fenbmenos  evolu- 
tivos  y la  dependencla  del  proceso  de  adquisicibn  de 
sistemas  ortogr&flcos  o comunidades  lingulsticas 
particuiares. 

El  sistema  de  escritura  hebreo  no  es  diferente 
sblo  por  tener  letras  dlstintas  sino  por  estar  basado 
en  otros  principios.  Las  letras  del  alfabeto  hebreo 
identifican(1)  segmentos  conson&nticos  y cuando 
aparecen  aisladas  pueden  combinarse  con  dlstintas 
vocales  para  su  lectura.  Esto  significa  que  la  letra 
“bet”,  alslada  puede  leerse  como  /ba/,  /be/,  o lb\l. 
Cuando  las  letras  aparecen  formando  parte  de  pala- 
bras,  el  numero  de  combinaciones  posibles  se  res- 
tringe  debido  a una  caracterlstica  estructural  de  la 
lengua  hebrea.  En  hebreo  las  paiabras  est&n  forma- 
das  por  un  radical  triconson&ntico  y prefijos,  sufijos 
o infijos.  El  radical  conson£ntico  define  el  campo  se- 
m£ntico  y los  prefijos,  sufijos  o infijos  las  marcas 


Sesldn  tem&tlca  realizada  el  A de  Julio  de  1989  durante  el 
S^gundo  Congreso  Latinoamaricano  da  Lacto+acritura.  Las 
contrlbuciones  de  Ana  Teberosky  y Ana  Marla  Kaufman  apa- 
recleron  en  Lectura  y Vida , Af)o  11,  N.  2,  de  Junto  de  1990; 
on  el  prdxlmo  numero  aparecerA  la  contrlbucldn  de  Emilia 
Ferrelro,  unlca  que  resta  para  completar  la  sesldn  temAtlca. 
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morfosintbcticas:  la  categorla  sintbctica,  ei  tiempo, 
el  gbnero,  etc.  La  ortografla  de  las  desinencias  es  fi- 
ja.  En  una  paiabra  escrlta  hay  mucho  mbs  que  infor- 
macibn  fonolbgica,  al  “mirarla”  sabemos  mucho  mbs 
que  su  pronunclacibn.  Esta  caracterlstica  no  es  ex- 
clusiva  del  hebreo;  en  espaftol,  si  vibramos  la  paia- 
bra Inventada  gondtnas,  supondrlamos  que  es  un  sus- 
tantivo  y sabrfamos  que  se  trata  de  un  femenino  plu- 
ral (informacibt,  morfosintbctica),  adembs  de  poder 
pronunciarla  (Informaclbn  fonolbgica)  aun  cuando  no 
supibramos  qub  quiere  decir  (informacibn  sembnti- 
ca),  pero,  en  hebreo,  esta  caracterlstica  es  muy  ge- 
neralizada. 

Digamos  que  la  pregunta  general  que  ha  orien- 
tado  mi  tarea  fue  ^cbmo  llega  un  sujeto  a saber  es- 
cribir?  Para  abordar  la  pregunta  y organizar  minima- 
mente  la  busqueda,  necesitb  no  sblo  definir  de  qub 
sujetos  se  tratarla  en  tbrminos  de  su  insercibn  so- 
cial y cultural,  sino  tambibn  cubles  son  los  aspectos 
invoiucrados  en  “saber  escribir”.  En  ios  trabajos  a 
los  cuales  me  referirb  he  mantenido  estable  la  ca- 
racterizacibn  de  los  sujetos.  Se  trataba  de  nifios  en- 
tre  tres  afios  y medio  y siete  afios  y medio,  de  clase 
media  baja,  que  vivlan  en  medios  urbanos,  con  acce- 
so  a material  escrito,  a diversas  circunstancias  de 
uso  de  la  escritura  y a variedades  discursivas.(2)  Los 
aspectos  que  he  ido  estudiando  han  ido  variando.  Al 
principio  me  concentrb  en  la  adquisicibn  de  las  for- 
mas grbflcas  y las  reglas  de  correspondencia  fono- 
grbficas,  es  decir,  todo  lo  que  tiene  que  ver  con  la 
adquisicibn  de  la  escritura  como  sistema  notacional. 
Ultimamente,  a partir  de  1988,  en  cambio,  me  he  de- 
dicado  a la  adquisicibn  del  lenguaje  que  se  escribe, 
es  decir,  a analizar  las  expresiones  lingulsticas  de 
los  nifios  cuando  usan  la  escritura  en  diferentes  con- 
texts y para  diferentes  propbsitos.  En  esta  sesibn 
me  referirb  sblo  a algunos  datos  relativos  a los  pri- 
meros  trabajos. 

Mis  trabajos  no  fueron  estrictamente  compara- 
tivos.  No  parti  de  un  disefio  experimental  comun  ob* 
servado  y analizado  en  diferentes  lenguas.  Sin  em- 
bargo, las  preguntas  que  me  formulb  surgieron  de  tra- 
bajos realizados  en  otras  lenguas,  dirigidas  tanto  a 
revisar  aquello  que  se  habla  encontrado  cuanto  a ave- 
riguar  por  lo  que  aun  quedaba  por  resolver.  Utilicb 
entrevistas  clfnicas,  aunque  algo  mbs  estructuradas 
que  las  habitualmente  usadas  en  investigaciones  psi- 
cogenbticas.  Les  so^icitaba  a ios  nifios  escribir  una 
serie  de  palabras  u oraciones,  observando  el  proce- 
so  de  produccibn,  pidiendo  su  Interpretacibn  y comen- 
tando  con  los  nifios  acerca  de  lo  escrito. 

Aun  cuando  los  estudios  no  hayan  sido  compa- 
rativos  fue  posible  establecer  convergencias  con 
otras  lenguas.  Una  de  ellas  es  la  siguiente:  aparece 
muy  claramente  entre  los  nifios  hebreopariantes  que 
ellos  hacen  uso  muy  temprano  de  las  formas  conven- 
cionales  de  la  escritura.  Esta  apropiacibn  temprana 
de  las  formas  grbflcas,  tratbndose  por  supuesto  de 
nifios  de  medios  aifabetizados,  ha  sido  sefialada  ya 
desde  los  primeros  trabajos  que  aparecen  en  la  lite- 
ratura  (Hildreth,  1936).  Es  Interesante  seflalar  que  aun 
g en  medios  no  aifabetizados  hay  una  diferenclacibn 
~ muy  temprana  por  parte  del  nifio  entre  formas  no  icb- 
| nicas  — nCimeros,  escritura—  y formas  icbnicas  (Gib- 
| son  y Levin,  1975).  Los  nifios  que  entrevlstamos  sa- 
| blan  dibujar  las  letras  del  alfabeto  hebreo,  muchas 
? veces  sablan  sus  nombres.  Pero  tes  que  escrlblan 
30  en  hebreo?  En  otras  palabras,  cubndo  usaban  las  le- 


tras para  escribir  t,\o  haclan  segun  las  reglas  del  sis- 
tema hebreo  de  escritura?  Es  evidente  en  nuestros 
datos  que  estas  formas  convencionales  son  materia 
prima  con  la  cual  e!  nlfio  elabora  sus  propios  princi- 
ples y estos  principios  cclnciden  mbs  con  los  que 
usan  nifios  de  edad  y medio  similar  en  otras  lenguas 
que  con  los  principios  que  reguian  la  ortografla  he- 
brea.  Elio  aparece  muy  claramente  en  este  primer 
ejemplo*. 

Ejemplo  1 

Bayt  perach  adorn  yeied  mesaxek  be-kadur 

‘ca$a’  'una  flor  roja’  'un  nifio  juega  a la  pelota’  nombre 

f\^  JVU  ’VM  jvvw 

Orlt  (5:3) 


Aun  quien  no  conozca  las  letras  encontrarb  an 
este  ejemplo  un  fenbmeno  conocido.  Esta  nifsa  se  lla- 
ma Orit,  su  nombre,  escrito  correctamente,  es  ei  pri- 
mero  a la  derecha.  Hacla  ia  izquierda  aparecen  algu- 
nas  de  las  palabras  y frases  que  se  le  pidib  que  es* 
cribiera.  Tai  como  se  puede  observar,  todas  ellas 
aparecen  escritas  con  algunas  de  las  letras  de  su 
nombre  en  diferentes  combinaciones. 

Algo  similar  sucede  en  el  segundo  ejemplo,  sb- 
lo  que  en  este  caso  ya  hay  un  conjunto  de  formas 
convencionales,  reservado  para  el  propio  nombre,  y 
diferente  del  conjunto  de  formas  que  se  usa  para  es- 
cribir cualquier  otro  enunciado. 


Ejemplo  2 

Bayt  perach  adorn  yeied  mesaxek  be-kadur 

'casa*  'una  flor  roja’  ‘un  nifio  juega  a la  pelota’  nombre 

ywi  w ,}$  k* 

Gay  (5:6)  f_ 

La  primera  paiabra  a la  derecha  as  el  nombre  de 
este  nifio,  Gay,  escrito  correctamente.  Hacia  ia  iz- 
quierda aparecen  todns  las  demas  palabras  y frases 
escritas  con  combinadones  y permutaciones  de  ia 
paiabra  hebreo  “gato”  hatul,  que  tambibn  aparece  es- 
crita  correctamente  en  una  de  las  producc;ones  (se- 
gunda  comenzando  por  ia  derecha,  paiabra  de  aba- 
jo).  Esta  paiabra  que,  aparentemente,  alguien  le  en- 
sefib  a escribir,  se  ha  tornado  en  una  especie  de 
depbsito  de  formas  grbflcas  que  Gay  usa  para  escri- 
bir todo  lo  que  se  le  pide. 

Ambos  nifios  toman  las  formas  convencionales 
provistas  por  el  medio,  constituidas  tanto  en  total!- 
dades  signiflcativas  como  en  conjunto  de  formas  usa- 
bles.  En  el  primer  ejemplo,  el  propio  nombre;  en  el 
segundo,  otra  paiabra.  Sobre  estas  formas  o a travbs 
de  ellas  aplican  los  principios  regulatlvos  que  ya  co- 
nocemos  de  otras  lenguas.  Orlt  regula  sus  escritu- 
ras  por  los  principios  de  cantidad  minima  y la  varie- 
dad  Interna  produciendo  de  esta  manera  dlfe^ncias 
en  la  misma  produccibn  y entre  las  producciones. 
Enunciados  diferentes  deben  ser  representados  con 
series  dlferentemente  ordenadas.  A pesar  de  la  simi- 
litud,  hay  entre  los  dos  nifios  una  importante  diferen- 
cla.  En  el  caso  de  Orit  ni  el  numero  ni  ia  variedad 
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de  las  letras  usadas  parene  regulada  por  la  duracibn 
de  los  enunciados  o por  su  composicibn,  En  camblo, 
en  el  caso  de  Gay,  aparece  ya  un  aumento  en  la  can* 
tidad  de  letras  cuando  debe  escrlbir  la  oracibn.  <f,Es 
que  ha  aumentado  el  numero  de  letras  porque  debe 
escrlbir  un  enunciado  mbs  largo?  Si  es  asf,  ipor  qub 
“una  fior  roja"  no  aparece  escrito  con  mbs  letras  que 
"casa ’?  Aparentemente  Gay  ha  aumentado  el  numero 
de  letras  porque  en  la  oracibn:  “Un  nino  juega  a la 
pelota",  se  menclona  “un  niho”  y “una  pelota"  — 
dos  referentes—  en  tanto  que  en  el  resto  sblo  se  men* 
ciona  uno. 

Mbs  adelante  volveremos  al  tema  de  lo  fonolb* 
gico  y lo  referencial  como  eventuales  reguladores  de 
la  cantidad  y variedad  de  letras  usadas,  pero  antes 
digamos  algunas  palabras  acerca  de  !a  generalldad 
de  los  principios  de  cantidad  minima  y variedad  in- 
terna. Estos  principios  aparecen  muy  claramente 
cuando  les  pedimos  a los  niftos  escribir  palabras  y 
oraciones,  no  sucede  lo  mismo  cuando  pedimos  a 
niftos  de  ia  misma  edad  que  escriban  un  cuento.  En 
esos  casos  el  principio  de  cantidad  minima  es  me* 
nos  fuerte  y priman  otros  de  fuerte  valor  cultural:  lo 
producido  debe  tener  la  “apariencia"  textual  del  tex- 
to  que  se  trate;  un  cuento  debe  parecer  un  cuento. 
Por  ello  surgen  preocupaciones  por  los  signos  de  pun- 
tuacion  o por  rasgos  grbficos  o de  distribucibn  en 
el  espacio  grbfico  que  forman  parte  del  sistema  de 
escritura  pero  no  se  rigen  por  los  principios  alfabbti- 
cos.  Estas  preocupaciones  no  apareclan,  obviamen- 
te,  cuando  les  pedlamos  a los  niftos  escribir  palabras 
u oraciones. 


Ejemplo  3 

El  cuento  “Hanzel  y Gretel" 


nu/'rnj 


nu 


En  el  ejemplo  que  hemos  elegido  vemos  *1  cuen- 
to Hanzol  y Gretel  cuya  distribucibn  grbfica  t'.ane  in* 
dudablemente  la  apariencia  de  cuento,  incluyendo  la 
ubicacibn  del  tftulo.  El  mismo  nifto,  en  cambio,  al  pro* 
duclr  una  lista  de  sustantivos,  cuando  escribe  las  par- 
tes de  la  casa  de  la  bruja  — techo,  ventana,  puerta 
de  chocolate—  los  distribuye  como  una  lista  y en* 
tonces  regula  el  numero  de  letras  en  cada  palabra 
a pesar  de  su  diferente  “duraclbn”  — en  tbrminos  de 
cantidad  de  segmentos  fonolbgicos  inclufdos. 

El  tipo  de  texto  a producir,  tal  como  es  conoci- 
do  y definido  internamente  por  el  sujeto,  es  una  de 
las  variables  que  restringe  la  produccibn  escrita.  Es- 
te  es  un  punto  fundamental  en  nuestra  comprensibn 
del  proceso  de  adquisicibn.  La  escritura  es  un  siste- 
ma de  notacion  convencional  y en  tanto  tal  posee  res* 
tricciones  tanto  respecto  a la  forma  y al  significado 
de  sus  elementos  cuanto  a la  forma  y significado  de 
sus  combinaciones.  Un  usuario  del  sistema  conoce, 
aun  cuando  no  lo  pueda  explicar  verbalmente,  cubn- 
do  una  forma  cualquiera  parece  una  be  o no  lo  pare* 
ce.  El  que  haya  certeza  o duda  frente  a elementos 
aislados  es  una  prueba  de  su  finitud  y del  rango  fini* 
to  de  variabilidad  permitida  en  las  diferentes  versio* 
nes  de  un  elemento.  El  usuario  sabe,  adembs,  cua* 
les  son  las  combinaciones  que  pertenecen  o no  per* 
tenecen  al  sistema.  Sabe,  al  miraric,  que  ctctctctc 
no  pertenece.  Los  textos  producidos  por  el  uso  de 
la  escritura  en  diversas  circunstancias  tambibn  po* 
seen  ciertas  restricciones  grbficas,  en  el  nivel  de  la 
organizacibn  de  sus  partes,  de  la  distribucibn  de 
la  hoja,  del  tipo  de  graffa,  etc.  Estas  restricciones 
—las  relativas  a ios  textos—  estbn  institucionaimente 
sancionadas,  cambian  histbricamente  pero  durante 
su  vigencia  son  casi  tan  fuertes  como  las  regularida* 
des  grbficas  y ortogrbficas  del  sistema.  Presentar  una 
instancia  en  forma  de  lista  de  compras  para  el  su* 
permercado  tendrla  un  efecto  similar  sobre  el  recep- 
tor que  presentarla  plagada  de  faitas  de  ortografla. 
Estas  restricciones  son  las  que  regulan  la  produccibn 
de  palabras  y de  textos. 


Restringir  no  debe  ser  interpretado  como  algo 
negativo,  actua  como  principio  delimitador,  separan* 
do  lo  que  pertenece  al  sistema  y a su  uso  de  aquello 
que  no  pertenece  o constituye  una  desviacibn.  He- 
mos hablado  antes  de  que  el  nifto  impone  sus  princi- 
pios, pero  bstos  resultan  de  una  interaccibn  del  su- 
jeto con  las  regularidades  propias  del  sistema  y las 
Institucionaies.  El  sujeto  las  descubre  y las  aplica 
inteligentemente  para  regular  su  produccibn  y su  in- 
terpretacibn. 


Estas  restricciones  del  material  grbfico  son  sb- 
lo un  aspecto  del  sistema  notacional,  paralelamente 
el  nifto  debe  resolver  lo  concerniente  al  “campo  de 
referenda"  (Goodman,  1968),  esto  es,  el  dominio  uel 
significado,  su  aiticulacibn  en  funcibn  de  las  reglas 
de  ajuste.  En  palabras  mbs  simples,  las  formas  grb* 
ficas  de  la  escritura  se  reconocen  tempranamente  co- 
mo formas  simbblicas  —no  ffsicas  como  tales  signi* 
fican  o,  en  tbrminos  de  Goodman,  refieren  a.  La  pro* 
blembtica  acerca  del  campo  de  referenda  de  los 
trazos  se  plantearbn  en  el  curso  de  la  interaccibn  so- 
cial del  nifto  con  lo  producido  por  bl  mismo  o por 
otros,  pero  yo  lo  plantearb  en  el  escenario  mbs  res* 
trlngido  de  nuestra. situacibn  experimental.  En  ella 
se  facilita  la  hipbtesis  de  que  las  formas  grbficas  a 
producir  —la  representacibn  interna  de  “escribir"  es 
la  de  producir  trazos  desde  antes  de  los  dos  aftos 


31 


O 

tKIC 


137 


Y VIDA 


de  edad—  tienen  que  referir  a aquello*que*dice  la- 
seftora*que-me-pide-escrlbir,  El  punto  crucial  a resol- 
ver es  qu6  de  lo  que  dice  y c6mo. 

Los  diversos  componentes  del  qub,  candidatos 
a funcionar  como  campos  de  referenda  de  los  slm- 
bolos  grbflcos,  pueden  articularse  en  el  componente 
fonoibgico,  el  morfosintbctico  y el  sembntico.  Cada 
uno  de  estos  componentes  implica  otro  nivel  de  des- 
crlpcibn  de  4tlo-que-dice-ia-seftora-que-me-pide- 
escribir”.  Para  un  adulto,  las  “palabras  denotan  su 
pronunciaclbn,  su  categorla  o su  significado,  segun 
cubl  sea  el  campo  referenclai  que  correlacionamos 
con  el  esquema  simbblico  palabra”  (Goodman,  1968). 

Si  decidimos  que  el  campo  de  referenda  de  los  tra- 
zos  grbficos  de  la  escritura  es  el  nivel  fonoibgico,  de- 
cidimos que  ellos  deben  identiflcar  los  sonidos  arti- 
culados  de  la  palabra.  Si,  en  cambio,  optamos  por 
el  componente  morfosintbctico  como  campo  de  re- 
ferenda de  la  escritura,  sus  trazos  deberbn  identifi- 
car  las  marcas  relativas  a categorla  de  palabra,  gb- 
nero,  numero,  etc.  Si  es  el  componente  sembntico, 
los  trazos  de  la  escritura  deberbn  identificar  el  obje- 
to  o las  cualidades  sembnticas  de  la  palabras.(3)  Re- 
formulando  la  problembtica  en  el  nivel  del  proceso 
de  adquisicibn,  se  piantean  varias  cuestiones,  algu- 
nas  de  las  cuales  son:  cEs  que  hay  indicios  de  sepa- 
raclbn  entre  estos  tres  componentes  por  parte  del  ni- 
fto?  Si  es  asl,  ten  qub  nivel  de  conciencia  se  produ- 
ce ia  separacibn?,  ^cubl  de  los  componentes  tomarb 
el  nifto  como  campo  de  referenda  de  las  graflas  que 
produce  y que  observa?  iEs  que  existe  un  orden  evo- 
lutivo  en  la  consideracibn  de  cada  uno  de  ellos?  Pien- 
so  que  ia  mayorla  de  estas  cuestiones  estbn  aun  en 
proceso  de  eiaboracibn  y sblo  podemos  aproximar 
algunos  datos  empiricos  ai  respecto. 

Segun  nuestras  observaciones,  reaparece  en  he- 
breo  la  Importancia  del  componente  sembntico.  Ya 
en  1928  Luria  mostrb  que  cuando  se  le  pide  a niftos 
de  cuatro  o cinco  aftos  que  aun  no  escriben  conven- 
cionalmente,  registrar  algunas  frases,  aparecen  en 
las  producciones  algunos  “recordadores  grbficos” 
que  reflejan  el  contenido  de  las  frases.  Luria  tambibn 
menciona  que  es  en  relacibn  con  la  cantidad  — de 
personajes  o de  objetos — dicha  en  las  frases  que 
estas  marcas  grbficas  se  hacen  mbs  evidentes.  En 
ios  trabajos  de  Ferreiro  y Teberosky  (1979)  este  dato 
reaparece  y se  vuelve  a poner  en  evidencia  la  posi- 
ble  intervencibn  del  contenido  de  las  frases,  como 
regulares  de  la  escritura.  Aparentemente,  se  seftaia 
en  estos  trabajos,  antes  de  que  la  cantidad  y varie- 
dad  de  letras  varle  en  funcibn  de  los  segmentos  so- 
noros  que  la  componen,  podrla  varlar,  por  ejemplo, 
en  funcibn  de  la  cantidad  de  objetos  mencionados. 
O sea,  ei  parbmetro  sembntico  — en  su  definicibn  mbs 
restringida— - precederia  al  parbmetro  fonoibgico  co- 
mo regulador  de  la  cantidad  y variedad  de  graflas. 
Adembs  de  la  precedencia  de  io  sembntico,  cuando 
los  aspectos  sonoros  de  los  enunciados  que-deben- 
ser-escritos  comienzan  a regular  ia  produccibn  escri- 
ta,  los  niftos  tenderian  a correspondencias  silbbicas 
mbs  que  a correspondencias  fonbmicas.  Esto  es,  el 
numero  de  letras  corresponderb  al  numero  de  seg- 
| mentos  siibbicos(4)  que  componen  una  palabra  mbs 
Z que  al  numero  de  segmentos  consonbntlcos  y vocb- 
| licos. 

1 Basbndome  en  esos  trabajos,  tratb  de  verificar 
? en  lengua  hebrea  la  precedencia  de  lo  sembntico  so- 
32  bre  lo  fonbtico  y de  io  siibbico  sobre  lo  fonbmlco.  Lo 


que  sigue  son  algunos  ejemplos  de  producciones  es- 
critas  obtenidas  en  ei  curso  de  una  serie  de  estudios 
diseftados  para  cumplir  con  este  ob]etivo.(5)  En  uno 
de  ellos  les  pedimos  a los  niftos  que  escribieran  cua- 
tro pares  de  palabras  y dos  series  de  oraciones.  Ca- 
da par  de  palabras  estaba  compuesto  por  una  pala- 
bra monosilbbica  y una  bisilbbica  que  contenla  la  mo- 
nosilbbica  como  una  de  sus  sliabas.  Por  ejemplo,  las 
palabras  pe  “boca”  y perach  “f lor”.  Esta  ultima  con- 
tiene  a la  primera  como  su  primera  sllaba.  Tres  de 
los  pares  inclulan  formas  singulares  de  sustantivos 
que  denotaban  objetos  diferentes.  En  el  cuarto  par, 
el  monosllabo  y el  bisdabo  eran  las  formas  singular 
y plural  del  mismo  sustantivo:  kad  “jarra”  y kadum 
“jarras”  — en  hebreo  el  sufijo  ym,  es  la  marca  de  plu- 
ral masculino.  Explorb  de  esa  manera  el  proceso  de 
representacibn  de  las  similitudes  —las  sliabas  co- 
munes  en  cada  par—  y las  diferencias  — monosllabos 
frente  a bisllabos.  En  tres  pares  el  juego  de  similitu- 
des y diferencias  se  daba  en  el  piano  fonoibgico;  en 
el  cuarto  par  se  inclula  el  contraste  de  numero  de 
referentes  singular  versus  plural. 


Ejemplo  4 


pe 

perach 

‘boca’ 

kad  yalda  rokedet 
kadim  yalda  rokedet  ve-shra 
’jarra1  ‘una  nifta  baiia1 

tale  ve-eran  bonim  migdal 
tali  ve-eran  bonim  migdal  ve-rakevi 
'Tali  y Eran  constituyen  una  torre’ 

’flor’ 

’jarra’  ‘una  nifta  baiia’ 

‘Tali  i Eran  construyen  una  torre 
y un  tren’ 

Trf 

C -<r 

N 

r f 

nT 

TV* 

Rol  (4:1) 

i 

i 

n 

\ 

\v> 

Yafit  (5:7) 
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^ Adi  (5:8) 


La  representacibn  de  similitudes  y diferencias 
se  explorb  tambibn  en  las  oraciones,  pero  en  ellas 
se  trataba  de  palabras  que  eran  reiteradas  ai  pasar 
de  una  oracibn  mbs  corta  a una  mbs  larga.  Pedimos 
a los  niftos  escribir  dos  series  de  oraciones.  En  una 
de  ellas  las  palabras  agregadas,  al  pasar  de  una  ora- 
cibn a otra,  eran  verbos,  adjetivos  o adverbios.  Por 
ejemplo,  al  pasar  de  yalda  rokedet  “La  nifta  baiia” 
a yalda  rokedet  ve*shara  “La  nifta  canta  y baiia”,  ha- 
blamos  agregado  un  verbo.  En  la  otra  serie  de  ora- 
ciones las  palabras  agregadas  eran  sustantivos.  Por 
ejemplo,  al  pasar  de  Tall  ve*Eran  bonlm  mlgdal  “Tali 
y Erbn  construyen  una  torre”  a Tall  ve-Eran  bonlm  mig- 
dal  ve-rakevet  “Tali  y Erbn  construyen  una  torre  y un 
tren”,  donde  hablamos  agregado  un  sustantivo.  Al 
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agregar  verbos  se  aumenta  ei  numero  de  palabras  sin 
aumentar  ei  nCimero  de  referentes  — se  trata  siem- 
pre  de  una  sola  nlfta,  mientras  que  a!  agregar  sus- 
tantivos  el  aumento  de  palabras  se  corresponde  con 
ei  aumento  de  referentes,  agregamos  “un  tren”.  Por 
lo  tanto,  si  !os  nifios  regulan  su  escritura  por  e!  agre- 
gado  de  palabras  no  encontrarlamos  diferencias  en 
ia  manera  de  escrlbir  las  dos  series  de  oraclones;  en 
cambio  si  habla  alguna  influencia  del  factor  referen- 
da!, encontrarlamos  diferencias  en  la  manera  de  es- 
cribir  cada  serie.  Observando  la  evolucibn  de  las  pro- 
ducciones  veremos  la  Influencia  del  factor  referenda!. 

Roi,  de  cuatro  aftos  de  edad,  es  e!  autor  de  las 
primeras  ocho  producciones  (dos  primeras  hileras  en 
ei  ejemplo).  En  ei  caso  de  Roi  no  se  refiejan  en  sus 
producciones  grbficas  ni  las  similitudes  ni  las  dife- 
rencias fonolbgicas,  monosflabos  y bisllabos  se  es- 
criben  con  igual  numero  de  letras,  distribuidas  de  la 
misma  manera;  sfiabas  reiteradas  o diferentes  se  es- 
criben  con  las  mismas  letras.  Los  dos  pares  de  pro- 
ducciones de  la  izquierda  reiteran  la  misma  cantidad 
y distribucibn  de  pseudoletras.  Tampoco  aparecen  re- 
flejadas  las  diferencias  o silimitudes  cuando  se  rei- 
teran palabras  en  lugar  de  sllabas.  Los  cuatro  pro- 
ducciones de  la  derecha  inciuyen  la  misma  cantidad 
y distribucibn,  esta  vez  con  aigunas  variaciones  en 
la  orientacibn.  Las  producciones  aparecen  reguiadas 
por  ios  principlos  de  cantidad  y variedad  interna  pe- 
ro  no  hay  aun  presentacibn  grbfica  de  s/nv'lltudes  o 
diferencias.  En  ei  caso  de  Yafit,  autora  de  las  ocho 
producciones  que  aparecen  en  las  dos  hileras  cen- 
trales, podemos  ver  ya  una  marcada  influencia  del 
factor  referenda!.  Para  las  dos  primeras  paiabras 
— sustantivos  slngulares—  usan  una  unica  :etra  aun- 
que  una  es  monosilbbica  y la  otra  bisilbbica.  En  cam- 
bio, para  el  segundo  par  de  palabras  sblo  la  primera, 
monosilbbica  singular,  es  presentada  con  una  letra 
en  tanto  la  segunda  blsilbbica  plural,  tiene  tres  le- 
tras. La  misma  ibgica  subyace  en  las  series  de  ora- 
ciones.  Para  las  oraciones  donde  se  menciona  un  re- 


ferente  singular,  Yafit  usa  una  unica  letra  (primer  par 
de  producciones  de  la  izquierda)  pero  para  el  aumen- 
to de  referentes  produce  un  aumento  en  la  cantidad 
de  letras.  En  las  producciones  de  esta  niha,  sin  em- 
bargo, no  hay  ningun  indicador  grbfico  de  ia  reitera- 
cibn  de  sllabas  en  las  palabras  o de  las  paiabras  en 
las  oraciones. 


Adi  aparece  como  ejemplo  mbs  evolucionado  en 
la  posibilidad  de  mostrar  grbficamente  similitudes  y 
diferencias  tanto  en  ei  nivei  de  sllaba  como  en  el  ni- 
vel  de  palabra.  En  los  dos  primeros  pares  de  produc- 
ciones de  ia  izquierda  aparecen  letras  repetidas  y 
aumento  de  letras  hebreas  cualesquiera,  correspon- 
diendo  a la  reiteracibn  y agregado  de  silabas.  En  los 
dos  ultimos  pares  hay  tambibn  reiteracibn  y agrega- 
do de  letras  correspondiendo,  en  este  caso,  a la  rei- 
teracibn y agregado  de  palabras.  La  nifia  agrega  y 
repite  letras  tanto  en  aquellas  oraciones  en  las  cua* 
les  agregamos  verbos  — y,  por  lo  tanto,  no  modifica- 
mos  la  cantidad  de  referentes—  como  en  aquellas 
en  las  cuales  agregamos  suste  tivos  — y,  por  lo  tan- 
to, modificamcs  ia  cantidad  de  referentes.  Sin  em- 
bargo, no  ha  desaparecido  la  influencia  del  factor  re- 
ferenda! y bste  se  ve  claramente  en  la  segmentacibn 
grbfica  entre  letras.  En  el  caso  de  las  oraciones  for- 
madas  fundamentalmente  por  sustantivos,  cada  uno 
de  elios  aparece  representado  por  un  grupo  de  letras 
y el  verbo  no  aparece  escrito  separadamente  sino 
adosado  ai  objeto  directo.  En  las  oraciones  forma- 
das  fundamentalmente  por  verbos,  no  hay  segmen- 
tacibn grbffca  entre  sujeto  y predicados.  Reaparece 
entonces  el  factor  sembntico,  esta  vez  influyendo  so- 
bre  la  segmentacibn  grbfica. 


No  puedo  extenderme  aqui  en  el  anblisis  de  la 
compleja  relacibn  entre  las  restricciones  grbficas,  lo  < 
fonolbgico  y lo  sembntico  como  factores  regulado-  p 
res  del  desarrollo  de  la  escritura,  pero  qulslera  evltar  § 
una  confusibn  a la  que  podrla  dar  lugar  la  manera  • 
en  que  he  presentado  ios  ejemplos.  Por  ia  presenta-  33 
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ci6n  que  he  hecho  podrla  concluirse  que  ei  nifio  pa* 
sa  de  considerar  las  regularldades  grdficas  sin  tener 
en  cuenta  ni  lo  fonoldgico  nl  lo  semdntlco,  a una  con* 
sideracldn  de  lo  semdntlco  y luego  a una  considera- 
ci6n  de  lo  fonoldgico.  £sta  es  s6lo  la  direccldn  gene- 
ral y muy  simpliflcada  del  proceso  de  adquislcidn. 
Mds  que  suceslvos,  estos  componentes  aparecen  mu* 
chas  veces  como  dlmensiones  alternativas  que  pue- 
den  incluso  eritrar  en  confiicto.  El  siguiente  ejempio 
llustrard  esta  afirmacldn.  Se  trata  de  un  nifio  al  que 
se  le  pidid  que  escribiera  la  palabra  pil  “elefante”,  des- 
puds de  haber  escrlto  la  palabra  nemala  “hormiga”, 
que  es  trisiidbica  en  hebreo. 


Ejempio  5 

pil 

'elefante1 

Su  escritura  es  casi  convencional,  la  mayorfa  de 
las  letras  que  usa  tienen  valor  sonoro  convencional. 
Para  escribir  pH  “elefante”,  escribe  dos  letras  y mira 
io  escrito.  Comienza  a leer  siiabeando  p!*il,  vuelve  a 
mirar  como  si  no  creyera  en  lo  que  sus  ojos  ven,  mi- 
ra sorprendido  la  palabra  que  habla  escrito  antes,  en- 
tonces  agrega  otras  dos  letras  lamed  — ietra  ele  en 
hebreo—  y lee  piiiilll.  (Las  letras  agregadas  aparecen 
mds  oscuras  en  el  ejempio).  Paraentender  acabada* 
mente  la  reaccidn  del  nifio  hay  que  tener  presente 
el  contexto  en  ei  cual  esta  palabra  fue  producida. 
Se  le  pidid  que  escribiera  “elefante”  despuds  de  ha- 
ber escrito  “hormiga”.  Si  el  nifio  dejaba  “elefante”, 
con  dos  letras  le  quedarla  escrita  con  menos  letras 
que  “hormiga”.  Es  evidente  que  el  nifio  se  encuentra 
conflictuado  por  ei  resuitado  escrito  al  que  lo  Ileva 
un  andiisis  fonoldgico  y aquei  que  di  espera  en  reia* 
cidn  con  los  referentes  de  ambas  palabras.  En  este 
caso  ei  nifio  iogra  una  concillacidn  que  como  ia  ma- 
yorla  de  elias  serd  inestable.  Ejemplos  en  esta  linea 
son  muy  abundantes.  La  inestabiiidad  de  las  solu- 
ciones  puede  expiicarse  por  la  concurrencia  de  va- 
rios  factores:  el  contexto  de  produccidn,  las  escrltu- 
ras  que  precedieron  a la  que  en  ese  momento  estd 
produciendo,  los  propdsltos;  todo  ello  puede  modifi- 
car  la  dindmica  entre  ias  regularidades  grdficas  y los 
pardmetros  fonoldgico  y semdntico.  Ello  explicarla 
ademds  el  hecho  de  que  hemos  encontrado  pocos 
nifios  que  hicieran  una  lectura  sildbica  para  todo  ti* 
po  de  unidad  lingulstica.  El  mismo  nifio  que  segmen- 
ta  slldbicamente  palabras,  cuando  se  le  plde  leer  una 
oracidn  podrd  segmentarla  en  palabras  o en  unlda- 
des  diferentes,  del  tipo  sujeto  y predicado  y hacer 
una  lectura  global  de  un  cuento.  En  todo  caso  es  Im* 
portante  explorar  las  posibilidades  de  segmentacldn 
en  distintas  circunstancias  y relatlva  a diferentes  uni* 
dades  lingulsticas. 

o Para  entender  por  qud  ello  es  as(  debemos  refle- 
* xionar  brevemente  acerca  de  la  situacidn  de  produc- 
| ci6n  y del  nivel  de  conocimiento  que  en  eila  se  pone 
| en  juego.  Es  evidente  que  al  pedlr  al  nifto  que  escrl- 
C biera,  cuando  61  sabe  que  no  sabe  hacerio,  lo  esta* 
” mos  poniendo  frente  a un  espacio  de  problema 
34  (Karmlloff-Smith,  1979)  que  debe  resolver.  Dado  que 


ei  campo  referencial  no  estd  ciaramente  definido  y 
por  lo  tanto  tampoco  sus  regias  de  correspondence 
con  los  slmbolos,  diversos  factores  — situaclonales 
y mentales—  se  toman  en  componentes  del  espacio- 
problema.  El  nifto  considera  las  restrlcciones  grdfi- 
cas,  tiene  en  cuenta  lo  fonoldgico,  considera  lo  se- 
mdntico, lo  que  escribid  hace  un  momento,  etc.  <lQu6 
significa  “considerar”,  “tiene  en  cuenta”?.  Significa 
que  el  nifio  accede  a ciertas  representaciones  inter- 
nas  — del  componente  notacional,  del  componente 
fonoldgico—  para  resolver  esa  circunstancia  de  pro- 
duccidn escrita.  No  se  trata  de  una  reflexidn  expilci- 
ta  y verbalizable  sobre  cada  uno  de  estos  componen- 
tes; tampoco  hay  un  simple  uso  de  lo  fonoldgico  o 
lo  semdntico  como  cuando  habla.  El  acceso  a las  re- 
presentaciones internas  para  resolver  una  tarea  es* 
peclflca  caracteriza  un  nivel  de  conocimiento  que  es 
intermedio  entre  ei  uso  y la  reflexidn  (Karmiloff-Smith, 
1986)  y ello  aparece  ciaramente  en  la  situacidn  de 
escritura.  Una  vez  que  ia  escritura  estd  internamente 
constitulda  como  sistema  notacional,  la  dindmica  de 
los  diversos  componentes  dejard  de  depender  de  las 
circunstancias  de  produccidn  y pasard  a depender 
de  la  dindmica  interna  del  sistema. 

Muchas  de  las  reflexiones  sobre  la  situacidn  de 
produccidn,  ei  nivel  de  conocimiento  movilizado,  la 
dindmica  de  los  factores  reguladores  son  vdlidas  pa- 
ra diversas  lenguas.  Es  mds,  en  la  brevlsima  descrip* 
cidn  del  proceso  nos  hemos  reencontrado  con  mu* 
chos  de  los  fendmenos  que  ya  conoclamos  de  los 
trabajos  en  otras  lenguas.  i.Es  que  hay  algo  especlf i* 
co  en  hebreo?  Siguiendo  la  terminologla  propuesta 
por  Ferreiro  y Teberosky  (1979)  dirla  que  lo  especlfi* 
co  del  hebreo  es  que  los  nifios  no  liegan  a un  “nivel 
de  representacidn  alfabdtica”.  Esa  terminologla  no 
me  parece  adecuada,  aun  cuando  ia  he  usado  mu* 
chas  veces  para  caracterizar  ia  cuestidn.  Ahora  no 
puedo  declr  cdmodamente  que  ios  nifios  hebreopar* 
iantes  no  liegan  a una  representacidn  alfabdtica  por- 
que  los  nifios  hebreoparlantes  si  liegan  a lo  alfabdti* 
co,  liegan  a lo  que  es  alfabdtico  en  el  sistema  de  es- 
critura hebreo.  La  ortograffa  hebrea  es  alfabdtica,  sdlo 
que  su  alfabeto  es  diferente  del  latino,  no  incluye  las 
vocales,  y en  ese  sentido  el  nivel  de  representacidn 
al  que  liegan  los  nifios  es  alfabdtico  aunque  no  in* 
ciuya  una  descripcidn  exhaustiva  de  segmentos  con* 
sondnticos  y vocdiicos.  La  mayorla  de  los  sujetos 
avanza  en  su  andiisis  de  las  correspondences  nece- 
sarias  entre  graflas  y segmentos  fonoldgicos  mds  aiid 
del  nivel  de  la  sliaba,  pero  sdio  pondrdn  grdficamcn* 
te  aquellas  alternativas  que  son  parte  del  sistema. 
Por  ejempio,  la  palabra  shamaym  “cielo”  se  escribe 
en  hebreo  con  cuatro  letras:  una  para  /sha/,  otra  pa- 
ra /ma/  y dos  para  la  marca  del  plural  masculino  /ym/. 
Muchos  nifios  la  escriben  con  seis  letras  analizando 
los  primeros  dos  segmentos  en  sus  componentes 
consonants  y vocal.  Pero,  para  poder  ilegar  a seis  le- 
tras, usan  solamente  aquellas  que  en  el  alfabeto  he- 
breo serlan  graflas  de  posicidn,  o sea,  graflas  que 
no  tienen  valor  sonoro  en  si  mismas  sino  que  mar- 
can  una  posicidn  en  la  cadena  ortogrdfica  que  pue- 
de ser  interpretada  con  diversas  vocales.  Esto  signi- 
fica que,  si  bien  estdn  haciendo  un  tipo  de  corres- 
pondence no  requerlda  por  la  ortografla,  estdn  escrl* 
biendo  letras  de  mds,  utilizan  un  recurso  provisto  por 
el  sistema  ortogrdfico  y no  un  recurso  “sacado  de 
la  manga”.  No  sdlo  en  la  seleccidn  de  los  elementos 
grdflcos  estdn  atentos  a las  restrlcciones  del  siste- 
ma sino  tambidn  en  el  tipo  de  segmentacldn  fonold- 
glca  que  hacen.  Creo  que  lo  especlfico  del  hebreo 


queda  expiicado  por  una  caracterlstlca  general  del 
proceso  de  adquisicibn,  tal  como  aparece  en  las  mul- 
tiples investlgaciones  realizadas.  Los  nifios  son  crea- 
tfvos,  reconstruyen  los  objetos  sociales  de  conoci- 
miento,  en  este  caso,  el  sistema  de  notacibn  alfabb- 
tlca,  pero  deiimltados  y atentos  a sus  restrlcclones. 

Notas 

(1)  Nbtese  que  no  uso  “representa”  sino  “idbntica”  para  de- 
nomlnar  la  relacibn  de  referenda  que  hay  entre  los  sfmbo- 
los  gr£ficos  y su  dominlo  de  referenda  en  un  sistema  de 
notacibn  convenclonal.  Las  letras  Identlfican  segmentos  a 
pesar  de  las  variaciones  de  realizacibn  individual  y es  una 
condlclbn  de  todo  sistema  notaclonal  que  los  elementos 
sean  no-ambiguos,  no  necesarlamente  unlvocos  sino  con 
un  rango  de  posibles  interpretaciones  definldo.  La  termino- 
logla  que  uso  para  denomlnar  las  diversas  relaciones  sim- 
bblicas  est&  tebricamente  bien  motivada.  Por  razones  de 
espacio  no  me  extender^  en  la  justiflcacibn  de  cada  tbrmi- 
no.  Para  aquellos  interesados  ver  Goodman  1968  y 1973. 

(2}  Una  caracterizacibn  m&s  precisa  de  los  sujetos  puede  en- 
contrarse  en  Tolchlnsky  Landsmann  y Levin  1985, 1987, 1988 
y 1990. 

(3)  Es  evidente  que  el  componente  sembntico  es  el  m&s 
compllcado  de  definir  —no  sblo  en  el  contexto  de  esta  pre* 
sentacibn  sino  en  cualquier  teorla  lingOfstica—  y debere* 
mos  conforrr.arnos  con  una  definicibn  banal. 

(4)  Estamos  usando  aqu(  una  definicibn  fonbtica  y gramati- 
cal  de  sllaba.  El  tipo  de  correspondencla  que  los  nifios  es- 
tablecen  entre  segmentos  sonoros  y graffa  sigue  una  evo- 
lucibn  tastante  compleja  que  no  ha  sldo  aun  slstem&tica* 
mente  descrita  respecto  a todo  nivel  de  unidades 
Hngufsticas. 

t5)  Para  un  detatle  completo  de  los  datos  y de  la  metodolo- 
gfa  utilizada  ver  Tolchlnsky  Landsmann  y Levin  1985,  1987 
y 1988. 
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Testimonios 


"No  creiis  que  el  destino  sea  otra 
cosa  que  la  plenitud  de  la  infancia.” 

Rainer  Maria  Rilke 


1 

i 

e 


ConocI  a Laura  Antillano  en  su  Venezuela  natal, 
mientras  se  realizaba  un  congreso  internacional  de 
Literatura  Iberoamericana.  Entre  una  multitud  de 
investigadores  y docentes  universitarios  que  lefan  sus 
trabajos,  refutaban  ideas  y valores,  se  agrupaban  para 
rendir  su  m&s  cilido  homenaje  a esa  figura  tan  sefkera 
como  lo  es  aun  Rdmulo  Gallegos,  pudimos  encontrar  un 
rinconcito  alslado  y silencioso  para  conversar  sobre 
algo  que  compartlamos  con  iguai  fervor:  la  literatura 
infantll.  Cambiamos  opiniones,  nombres  de  autores  que 
conslderdbamos  importantes,  describlamos  acciones 
similares  en  nuestros  palses  para  luchar 
denodadamente  por  un  mayor  reconocimiento  de  esa 
literatura  con  su  destinatario  tan  particular,  a veces  tan 
subestlmada... 

Pasaron  varios  aflos,  pero  nunca  olvidamos  aquel 
encuentro,  que  nos  permltid,  en  este  segundo 
reencuentro,  ahora  en  un  congreso  tambidn 
internacional  pero  esta  vez  dedicado  a la  literatura 
infantli/Juvenll  convocado  por  la  Unlversidad  National 
de  Tucumdn,  en  Argentina,  seguir  conversando  de 
nuestras  mlsmas  obsesiones  de  entonces. 

Lo  primero  que  qulse  saber  es  qud  hacla  sobre 
literatura  Infantll  en  su  ciudad,  en  la  Universldad  de 
Carabobo.  "Yo  — comenta  Laura—  dlcto  alll  dos 
citedras.  Una  que  forma  parte  de  la  carrera  de 
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preescolar  dentro  de  los  estudios  de  la  Universidad,  una 
licenciatura  que  dura  cinco  aftos  y la  integra  esta 
asignatura  que  sidefib  para  esta  oportunidad.  Tambibn 
estoy  enseriando  otra  materia,  que  tambibn  disenb  y en 
la  que  llevo  solamente  tres  semestres.  Esta  forma  parte 
del  Programa  Nacional  de  formacibn  docente,  que  es 
para  maestros  en  ejercicio.  En  Venezuela,  este  afto 
(1989)  se  elim.inaron  las  llamadas  escuelas  normales  y 
ahora,  todos  los  maestros,  los  que  van  a enseftar  en  la 
escuela  bbsica,  tienen  que  ser  universitarios”.  Me 
interesa  saber  si  lo  que  llaman  los  venezolanos  la 
“escuela  bbsica”  es  lo  que  nosotros  llamamos  “escuela 
primaria”.  Se  me  aclara  que  asl  es,  en  efecto.  Y sigue 
la  informacibn  que  nos  proporciona  nuestra  amiga.  “Esa 
nueva  organizacibn  —dice—  se  va  a llamar 
"Licenciatura  en  educacibn  integral",  y forma  parte  de 
la  reforma  que  se  esta  ya  aplicando.  El  llamado 
"Programa  Nacional  de  Formacibn  Docente"  estuvo 
destinado  a reciclar,  a crear  el  ambiente  necesario  para 
este  objetivo.  Y es  all(  donde  se  han  obtenido 
experiences  muy  interesantes."  “La  ciudad  donde  yo 
vivo  — agrega—  es  la  capital  del  estado  de  Carabobo, 
donde  hay  mucha  zona  rural.  Yo  formaba  a los 
profesores  que  daban  clases  a las  maestras,  pero  luego 
pedl  un  curso  con  las  maestras,  pues  querla  constatar 
la  experiencia  directa  de  ellas  mismas.  Fue  una 
experiencia  inedita  para  ml,  porque  la  mayorfa  son 
campesinos,  de  zonas  rurales  y pueblos  muy  pequenos 
como  San  Joaquin,  Belbn,  San  Diego,  poblaciones 
adyacentes,  airededor  de  la  ciudad.  Se  trata  de 
ambientes  y nifios  muy  particulares". . . Frente  a este 
comentario,  agrego  que  en  casi  todo  el  mundo,  en 
Latinoambrica  en  particular,  el  maestro  rural  es 
"diferente",  y paradojalmente  estb  como  mbs 
enriquecido  que  el  maestro  de  la  ciudad.. . Laura  hace 
ahora  una  observacibn  anecdbtica  muy  interesante: 

“Como  no  tienen  libros,  ni  bibliotecas  — cuenta— , y 
adembs  trabajan  en  escuelas  muy  pequenitas,  muy 
rudimentarias,  yo  les  propuse  que  hicieran  una 
biblioteca  a partir  de  los  propios  nifios.  Que  estos 
hicieran  —aclara—  consultas  con  sus  padres,  abuelos, 
la  gente  que  ellos  conoclan  y con  las  que  convivian,  y 
recogieran  el  material  que  ellos  pudieran 
proporcionarles,  como  versos,  retahilas,  canciones.. . 

De  alii  cada  nifio  hizo  su  propio  cuaderno,  el  que 
constitula  su  trabajo  escoiar,  recogido  despubs  por  las 
maestras." 

Laura  demuestra  un  incansable  afbn  por  alcanzar  metas 
deseabies  para  los  propbsitos  de  reforma  y adelanto  en 
la  educacibn  de  la  infancia.  Por  eso  le  pregunto  qub 
otras  cosas  estb  haciendo.  Y me  responde:  “En  este 
momento  tambibn  me  han  responsabilizado  del  disefio 
de  un  posgrado  en  Literatura  infantil."  “Adembs 
—agrega—  trabajo  en  un  peribdico  y dirijo  un 
suplemento  dedicado  a los  nifios,  en  El  carabobeno  que 
es  el  diario  del  estado.  A ralz  de  ello  comencb  a 
estudiar  los  programas  de  escuela  bbsica,  hecho  muy 
reciente  en  la  educacibn.  Las  maestras  se  quejan  de 
que  esos  programas  no  sugieren  ni  libros  ni  autores, 
sblo  reflejan  un  fin  muy  objetivo  con  sus  estrategias 
correspondientes.  Asl  fue  que  este  suplemento  infantil 
incorpora  una  seccibn  para  padres  y maestros.  Por 
ejemplo,  publicamos  ensayos  dedicados  a H.  Ch. 
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Andersen  con  sus  rasgos  de  vida  importantes,  algunos 
de  sus  cuentos,  y algunas  orientaciones  para  su  uso". 

A esta  altura,  se  me  ocurre  preguntbr  si  ese  suplemento 
sirve  realmente  a los  chicos. . . Mi  interlocutors  habla 
ahora  con  cierto  bnfasis:  “jEs  claro!  porque  trae  para 
ellos  alguna  informacibn,  juegos,  cuentos. . . Un 
numero,  por  ejemplo,  estuvo  dedicado  a las  cartas 
como  gbnero  literario,  tal  como  lo  rescata  el  nuevo  plan 
de  la  reforma. . . se  ejemplificb  con  cartas  de  famosos 
personajes,  algunos  de  la  historia.  Adembs  se 
sugirieron  estrategias  interesantes  (que  los  chicos  de 
grados  diferentes  se  escriban  entre  si). . . Esto  fue  muy 
exitoso  y el  peribdico  publico  un  buen  material  al 
respecto".  Yo  agrego  una  observacibn:  la  escasez  de 
peribdicos  que  destinen  secciones  o suplementos 
dedicados  a los  nifios.. . La  respuesta  es  inmediata: 

“En  Venezuela  —dice  Laura  Antillano—  mi  trabajo  de 
ascenso  a profesora  titular,  que  acabo  de  presentar,  va 
a ser  publicado  por  la  Universidad  y se  titula  «La 
literatura  oral  y el  hbbito  lector  en  el  venezolano  del 
siglo  XX».  Hice  un  estudio  sobre  las  publicaciones 
dirigidas  a los  nifios,  en  Venezuela.  Ellas  existen  desde 
principios  de  siglo.”  Yo  aporto  mi  recuerdo  acerca  de 
revistas  venezolanas  para  nifios:  Onza,  tigre  y leon, 
Tricolor.  Y hago  un  parbntesis  para  alegrarme  del  regalo 
que  acaba  de  hacerme  Laura:  la  reedicion 
"modernizada"  de  la  primera  de  ellas.  Me  cuenta  que 
este  esfuerzo  (la  vuelta  de  estas  revistas)  se  debe  en 
gran  parte  a la  accibn  de  Rafael  Rivero  Oramas,  un 
escritor  que  para  muchos  esta  considerado  como  el 
padre  de  la  literatura  infantil  en  el  pals,  autor  de  una 
abundante  obra  publicada  con  el  seudbnimo  de  Tio 
Nicolbs,  autor  adembs  de  lo  que  se  considers  la 
primera  novela  infantil,  La  danta  blanca  (me  aclara  que 
se  trata  de  una  especie  de  jaball),  y fundador  de  las 
revistas  citadas.  De  pronto,  descubrimos  que  estamos 
hablando  entusiastamente  de  un  argentino  que  vivio 
mucho  tiempo  en  Venezuela:  Javier  Villafafte.  Laura 
afirma  que  Javier  hizo  una  gran  obra  en  su  pals.  "Yo 
aprendl  a hacer  tlteres  con  bl  — confiesa—  y esto  fue  lo 
que  mbs  me  vinculb  con  la  literatura  infantil.” 

Me  interesa  plantear  ahora  el  siguiente  interrogante: 
con  respecto  a lo  que  llamarlamos  “el  saber"  acerca  de 
la  literatura  infantil,  cbmo  piensa  Laura,  o cbmo  ve  la 
situacibn  en  Latinoambrica,  por  ejemplo  con  respecto  a 
otros  palses  de  otros  continentes,  y si  cree  que  entre 
“nuestra”  gente  hay  seguridad,  o idoneidad  para 
manejar  este  tema.  Esto  genera  entre  nosotras  un 
conjunto  de  apreciaciones  felizmente  coincidentes:  “Yo 
creo  — comienza  diciendo  Laura—  que  entre  nosotros 
hay  muy  buena  formacior  tebrica,  que  ha  sido  en  gran 
medida  de  oiigen  emplrico.  Hasta  ahora  me  parece  que 
el  brea  de  estudios  especializados  no  ha  sido  planteada 
con  seriedad. ..  no  ha  sido  sistematizado  debidamente 
este  saber,  £verdad?. . . Y hay  adembs  como  un  tono 
despectivo  respecto  al  tema  en  si,  como  si  en  realidad 
no  existiera,  o lo  consideraran  mbs  bien  una  «cosa  de 
sefioras». . . y como  se  tratara  de  una  subliteratura. . . 
un  discurso  con  un  lector  especlfico. . ."  Esa 
concepcion  — insisto—  equivocada  a nuestro  juicio, 
suele  privar  e impedir  el  acceso  de  este  estudio  en  el 
nivel  superior,  universitario,  no  sblo  en  nuestros  palses. 
Es  decir,  se  entabla  una  lucha  permanente. . . 
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Le  pregunto  a Laura  si  considera  al  adulto,  al  maestro, 
preparados  para  atrontar  este  planteo  que  acabamos  de 
hacernos.  He  aqul  su  comentario:  “En  primer  lugar 
—dice-  falta  informaciin.  El  concepto  de  considerar  la 
literatura  infantil  como  una  literatura  en  pequeno  es  lo 
mis  generalizado.  Yo  peleo  continuamente  con  la  gente 
que  piensa  que  colocar  diminutivos  en  un  texto  ya  es 
hacer  literatura  infantil.  Ademis,  con  torpeza  suele 
considerarse  que  cualquiera  puede  escribir  para  los 
nifios.  Idea  muy  generalizada  que  debe  combatirse  con 
la  mayor  difusiin  de  lo  que  es  realmente  literatura 
infantil  ” De  pronto  se  me  presenta  un  intc-rrogante  que 
me  gustarfa  compartir:  si  las  instituciones  o 
agrupaciones  que  se  originan  alrededor  de  lo  que  nos 
preocupa  tanto,  pueden  ser  un  vehlculo  de  promociin, 
de  colaboraciin,  a traves  de  cursos,  seminarios, 
premios,  en  fin,  generando  un  buen  espacio  para  todo 
esto.  Laura  opina  con  firmeza:  "Siempre  que  estin  en 
manos  y dirigidas  por  estudiosos  de  la  materia,  para 
que  no  se  conviertan  en  una  simple  busqueda  de 
mercados,  o en  actos  superficiales.”  Otro  interrogante: 
si  la  docencia  de  su  pais  esti  preparada  para  una 
acertada  difusion  y multiplicaciin  de  una  buena 
literatura  para  los  nifios."  Mis  bien  —nos  dice— 
estamos  trabajando  ahora  en  un  periodo  de  formacion 
de  la  gente,  con  la  implicancia  de  trabajar  muy  ripido  e 
intensamente,  porque  se  suman  los  mayores  indices  de 
poblaciin  que  tienen  actualmente  acceso  a la  escuela, 
muchisimos  mis  altos  que  hace  cincuenta  afios. 

Ademis  -agrega—  en  Venezuela  tenemos  la  discusion, 
que  tambiin  esti  en  muchos  otros  paises,  acerca  de  si 
la  gente  lee  mas  o lee  mejor.  Esti  probado  que  el 
venezolano  de  hoy  posee  un  porcentaje  de 
analfabetismo  mucho  menor  que  el  de  hace  varias 
decadas.  Pero,  ihasta  qui  punto  basta  quedarse  en  la 
fase  de  apresto  de  la  lectura? . . . <,Qui  significa  leer? 
oCuintos  de  esos  nifios  que  han  hecho  todos  sus 
grados  han  llegado  a la  lectura  comprensiva?  oCuintos 
adultos? . . ." 

Seguimos  conversando  ya  casi  de  manera  apasionada 
acerca  de  todos  estos  temas:  encontramos 
coincidencias,  diferencias,  anhelos  compartidos, 
modalidades  particulares  entre  nuestros  paises. . . Asi 
pasan  por  nuestro  interis  la  televisiin,  la  radio,  el 
recurso  de  los  dibujos  animados,  con  ese  fuerte  sello 
de  comercializaciin  con  que  se  manejan  estos 
instrumentos  en  casi  todas  partes. . . aun  en  pa'ses 
muy  desarrollados. 

oEn  que  podlamos  desembocar  sino  en  el  tema,  de 
mucho  interis  para  la  informacibn  que  tanto 
necesitamos  entre  los  paises  latinoamericanos,  de  los 
escritores  venezolanos  que,  deliberadamente  o no, 
escriben  para  los  lectores  infantiles?  Le  trasmito  la 
impresiin  que  tengo  acerca  de  la  influencia  de  lo 
folklorico  en  mucho  de  esa  producciin.  Aqul  se  reitera 
el  reconocimiento  de  la  acciin  comunicativa  y 
difundidora  que  asumii  Rafael  Rivero  con  sus  cuentos 
| del  tlo  Tigre  (que  se  publicaban  en  Tricolor,  le 
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recuerdo),  y la  recopilaciin  hecha  por  Pilar  Almoina, 
muy  importante,  con  textos  que  conservan  la  frescura 
de  la  emisiin  oral,  no  como  otras  hechas 
arbitrariamente  o empobreciendo  el  documento  original. 

Quizis  para  que  yo  no  me  quede  con  esa  impresion  de 
una  literatura  infantil  y juvenil  puramente  folklirica, 

Laura  me  habla  de  lo  que  ella  llama  libros  de  autor,  es 
decir,  escritos  pensando  en  su  destinatario  nifio.  Para 
ella  son  quizis  pocos  todavla,  pero  yo  agrego  que  los 
citados  merecen  una  buena  difusion  por  ser, 
precisamente,  literatura.  Aqul  van  algunos  nombres: 

Velia  Bosch,  Cisimo  Mandrile,  Felipe  Rugeles,  Morita 
Carrillo.  Nuevas  promociones  se  estin  interesando, 
actualmente,  en  este  tipo  de  material  artlstico.  Yo 
pregunto  si  los  nifios  leen,  compran  estos  libros,  si  los 
maestros  los  aconsejan . . . “Estamos  tratando  — es  la 
respuesta—  de  que  realmente  sean  tornados  en 
cuenta."  Y se  agregan  juicios  muy  favorables  a la  labor 
que  en  este  sentido  realiza  el  Banco  del  Libro,  con  sus 
ediciones  Ekari.  Bueno,  un  agregado  imprescindible  es 
constatar  que  son  pocas  las  editoriales  especializadas 
o las  que  dedican  colecciones  para  nifios  y jivenes. 
Orlando  Araujo,  un  reconocido  investigador,  ha 
incursionado  tambiin  en  el  ginero.  Y tambiin  el 
celebrado  novelista  y cuentista  "para  grandes",  Julio 
Garmendia,  es  el  autor  de  lo  que  Laura  Antillano 
considera  un  feliz  aporte:  el  cuento  "La  miquina  de 
hacer  pupil",  una  deliciosa  ironla  a la  sociedad 
consumista. 

Quedan  muchas  cosas  en  el  tintero,  para  las  que 
esperaremos  un  nuevo  reencuentro.  Pero  nos  separamos 
con  la  emociin  de  las  horas  compartidas,  las  ideas 
acordadas  y discutidas,  y esa  gran  fe  con  que 
trabajamos  todos  los  que  creemos  en  la  magia  de  la 
palabra,  en  el  nifio  y el  adolescente  con  sus  mundos 
tan  particulares,  y en  la  esperanza  de  que  los  adultos, 
los  docentes,  sean  los  autinticos  mediadores  que  se 
merecen. 


Apindice 

Laura  Antillano  nacii  en  Caracas,  Venezuela,  en  1950. 
Sus  primeros  libros  le  significaron  un  reconocido 
prestigio  en  las  letras  de  su  pals:  La  bella  epoca  (1968), 
La  muerte  del  monstruo  comepiedra  (1970)  y Un  carro 
largo  se  llama  tren  (1975).  La  reedicion  (1986)  de 
Perfume  de  gardenia  revela  su  poder  creativo,  con  notas 
muy  significativas  en  sus  mensajes  y las  ticnicas 
usadas.  En  1977  gani  el  concurso  de  cuentos  del  diario 
El  Nacional,  la  primera  mujer  que  accedii  a esta 
distinciin,  en  una  convocatoria  de  muy  larga  data  en  su 
pals.  “La  luna  no  es  pan-de-horno",  tltulo  del  relato 
premiado,  integra  un  volumen  que  acaba  de  ser 
publicado,  en  1988,  y que  reitera  las  excelentes 
cualidades  de  su  escritura.  Actualmente  es  docente  en 
su  especialidad  en  la  Universidad  de  Carabobo, 
Venezuela. 
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LIBROS  RECOMENDADOS 
para  niilos  y adolescentes 


Los  textos  han  sido  seleccfonados  por  MARIA  LUISA  CRESTA  DE  LEGUIZAMON  respetando  la 
pluralldad  temdtlca  como  un  prlnclplo  rogldor  en  llteratura  Infant!!.  La  agrupacldn  por 

edades  responde  a fines  prdctlcos  y no  pretende  fljar  limltes  taxatlvos. 

Da  5 a 8 arias 

ESCUDIE,  Rene.  Tres  nlftltas.  Traduccion  de  Marla  Elena  Walsh,  llustraciones  de  Ulises  Wensell.  Madrid-Buenos  Aires: 
Hyspamerica,  Serie  Veo-Veo,  Coleccion  Mi  primera  biblioteca,  1986,  29  pogs. 

GUERNET,  N.  Cuenta  da  la  lux  do  la  luna.  Traduccion  de  V.  Uribes,  llustraciones  de  V.  y A.  Traugot.  Moscu: 

Progreso  1974,  s/n. 

MATEOS,  Pilar.  La  bruja  Man.  llustraciones  de  Vivl  Escribo,  Madrid:  S.M.  Coleccion  El  barco  de  vapor,  1984,  64  pogs. 

VERA,  Edith.  Las  das  naranjas.  llustraciones  de  Luis  Pollini-Eduardo  Lattenero.  Buenos  Aires:  Magisterio  del  Rio  de  la 
Plata,  1987,  69  pags. 

De  7 a 10  arias 

ALCANTARA  SGARB,  Ricardo.  Klmanga.  llustraciones  de  Irene  Bordoy.  Barcelona:  La  Galera,  Coleccion  Vela  mayor, 
1982,  32  pogs. 

FAULKNER,  William.  El  drbal  de  las  deseas.  Traduccion  de  Andr6s  Bosch,  llustraciones  de  Don  Bologuese.  Barcelona: 
Lumen,  Coleccion  Grandes  autores,  1970,  90  pogs. 

JANOSCH.  II  tta  Popoff  vueta  a las  drbales.  Traduccion  de  Carmen  Seco.  llustraciones  de  Janosch.  Madrid:  Espasa- 
Calpe,  Coleccion  Austral  Juvenil,  1983,  111  pags. 

MONTES,  Graciela.  Betino,  la  mdquina  del  tlempo.  llustraciones  de  Elena  Torres.  Buenos  Aires:  Kapelusz,  Coleccion 
La  manzona  roja,  1984,  32  pogs. 

De  9 a 12  atlas 

GUTIERREZ,  Joaquin.  Cacarf.  Buenos  Aires:  Guadalupe,  Coleccion  El  Mirador,  1985,  70  pogs. 

SANDBURGH,  Carl.  Histories  del  po!s  de  Rutabaga.  Traduccion  de  Alonso  Carnicer  McDermott,  llustraciones  de  Maud 
y Miska  Petersham,  Barcelona:  Salvat-Alfaguara,  Coleccion  Biblioteca  Juvenil,  1987,  162  pogs. 

TAPIOLA,  Zara.  Las  pledras  del  {ardtn.  Buenos  Aires:  Azor,  1970,  47  pogs.  (poesias). 

WALSH,  Maria  Elena.  Cuentopos  de  Gulubu.  llustraciones  de  Vilar.  Buenos  Aires:  Sudamericana,  1985,  86  pogs. 

De  11  a 14  arias 

CARDOSO,  Onelio  Jorge.  Negrito,  llustraciones  de  Bladimir  Gonzolez  Linares.  La  Habana:  Gente  Nueva, 

1984,  1 10  pags. 

FRANCO,  Luis.  El  xarra  y su  veclndarla.  llustraciones  de  Chacha,  Buenos  Aires:  Plus  Ultra,  Coleccion  Tejados  rojos, 
Serie  El  altillo,  1976  , 93  pogs. 

GOMEZ  DE  LA  SERNA,  Ramon.  Pequeftos  relatas  llustradas.  Edicion  preparada  por  Jos6  Luis  Rodriguez  de  la  Flor. 
llustraciones  de  Ramon  Gomez  de  la  Serna.  Madrid:  De  la  Torre,  Coleccion  Alba  y Mayo,  1987,  126  pogs. 

MAURINO,  Ricardo.  El  mar  prefertda  de  las  plratas.  llustraciones  de  Carlos  Nine,  Buenos  Aires:  Sudamericana, 
Coleccion  Pan  Flauta,  Serie  Primera  Sudamericana,  1988,  57  pogs. 

Para  adolescentes 

GIARDINA,  Roberto.  Una  slrena  en  la  nache.  Traduccion  de  Gabriela  Sonchez  Ferlosio.  Barcelona:  Salvat-Alfaguara, 
Coleccion  Biblioteca  juvenil,  1988,  154  pogs. 

LU  SIN.  Antlguas  relatas  vueltas  a cantor.  Traduccion  al  espartol.  Pekin:  Ediciones  en  Lenguas  extranjeras, 

1972,  163  pogs. 

MANZI,  Alberto.  La  brlzna  de  hlerba.  Traduccion  de  Juan  Bautista  Sonchez  Estop,  llustraciones  de  Massimo  Manzi. 
Barcelona:  Bruguera,  Coleccion  Todolibro,  1980,  159  p6gs. 

MARITANO,  Alma.  En  el  sur.  llustraciones  de  Jorge  Molina.  Buenos  Aires:  Colihue,  Coleccion  literaria  LVC, 

1988,  205  pogs. 
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AlFABETIZACION  DE  NlflOS:  CONSTRUCCION  E INTERCAM  BIO 

Experiences  pedagogicas  en  jardin  de  infantes  y escuela  primaria 


Ana  Marla  Kaufman 
Mirta  Castedo 
Lilia  Teruggi 
Maria  Molinari 

Aique  Grupo  Editor 
Buenos  Aires,  Argentina,  1989 
146  pags. 

Las  autoras  han  querido  compartir 
con  docentes  e investigadores  los 
resultados  de  una  experiencia  de 
tres  afios  de  trabajo  de 
alfabetizacibn,  en  el  marco  del 
proyecto  "Conduccibn  pedagbgica 
de  los  procesos  constructivos  de  la 
lectura  y la  escritura".  Lo  hacen 
mediante  este  libro  que  consta  de 
una  Introduccion  y cinco  capitulos, 
en  los  que  se  incluye  una  gran 
cantidad  de  registros  de  clase, 
comentarios  de  registros. 
ilustraciones  de  resultados  de 
actividades  de  los  alumnos  y 
evaluaciones  de  las  autoras. 

En  el  primer  afio  de  la  investigacibn 
(1985),  la  poblacion  estudiada  estuvo 
compuesta  por  un  grupo  de 
preescolar  del  Jardin  de  Infantes 
N°931  de  la  provincia  de  Buenos 
Aires,  un  grupo  de  1°  grado  y uno 
de  2°  grado  de  la  escuela  publica 
N°89,  tambibn  de  la  provincia  de 
Buenos  Aires;  estos  grupos  se 
fueron  incrementando  hasta  llegar  a 
ser  investigados,  en  el  afio  1987,  tres 
secciones  del  Jardin  de  Infantes 
—con  nifios  de  3,  4 y 5 afios—  y 1°, 
| 2°,  3°  y 4°  grados  de  la  escuela 
S primaria  antes  mencionada.  Estos 
| nifios  son,  en  su  mayorla,  hijos  de 
1 trabajadores  y de  amas  de  casas; 

• pertenecen  a la  clase  media  o clase 
40  media  baja  argentina.  Los  padres 


estbn  alfabetizados  pero  hacen  poco 
uso  de  materiales  escritos  de 
cualquier  tipo. 

La  tarea  emprendida  en  el  marco  del 
proyecto  fue  llegar  a la 
alfabetizacibn  inicial  de  la  poblacibn 
estudiada,  mediante  una  experiencia 
pedagbgica  constructivista  muy 
controlada,  con  el  objeto  de 
transformar  el  fracaso  escolar  de 
vastos  sectores  de  la  poblacion  en 
un  bxito  escolar  y,  por  ende,  social, 
y para  transformar  el  papel 
desempefiado  por  el  docente  en  el 
aula  — de  una  situacibn  de 
hegemonla  privilegiada  a la  de  un 
colaborador  en  la  construccion  de 
conocimientos  de  los  nifios—  con  el 
fin  de  modificar  no  sblo  la  prbctica 
pedagbgica  de  esos  docentes  sino 
de  otros  y,  finalmente,  del  sistema 
educativo  en  su  conjunto. 

El  modo  de  trabajo  de  las 
investigadoras  consistib  en  una 
reunibn  semanal  de  planificacion  y 
de  reflexibn  junto  con  las  maestras, 
registro  de  las  actividades  que  se 
llevaban  a cabo  en  el  aula  y,  en 
ocasiones,  conduccibn  de  la  clase 
mientras  las  maestras  registraban 
las  clases. 

La  tecnlca  de  trabajo  en  el  aula 
presupuso  partir  de  una  concepcibn 
constructivista  del  aprendizaje,  un 
gran  respeto  por  el  proceso  de 
apropiacibn  de  la  lengua  escrita 
teniendo  en  cuenta  variantes 
individuales,  estimacibn  del  nivel  de 
lengua  que  cada  nifio  trae  a la 
escuela,  uso  de  todo  tipo  de 
portadores  de  textos  pero  evitando 
los  libros  de  lectura  donde 
predomina,  por  lo  general,  un 
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lenguaje  "escolar”,  artificial  y, 
finalmente,  fue  necesario  contar  con 
docentes  interesados  en  conocer  y 
mejorar  su  propia  prbctica.  La 
tecnica  consistib  en  proponer 
situaciones  didacticas  abiertas, 
similares  a las  que  puedan  encontrar 
los  nifios  (uera  de  la  escuela, 
algunas  de  las  cuales  podian  ser 
resueltas  a partir  de  lo  que  los  nifios 
ya  sabian  y,  o*  „ en  las  que  debian 
encontrar  nue'.as  soluciones.  Todas 
las  tareas  tendian  a hacer 
comprender  a los  alumnos  la 
importancia  de  la  lengua  escrita  y 
sus  multiples  usos  y a respetar  la 
escritura  como  un  objeto  cultural 
especifico. 

Las  actividades  y los  resultados  de 
la  investigacion  estan  expuestos  de 
modo  tal  que  resultan  de  gran 
utilidad  y de  fbcil  consulta.  Sin 
embargo,  los  rasgos  mas  valiosos 
parecen  ser,  primeramente,  la 
enorme  cantidad  de  registros  de 
clases  y comentarios  de  esos 
registros  y de  las  actividades 
propuestas  y,  en  segundo  tbrmino,  el 
punto  de  vista  adoptado  respecto  de 
las  investigaciones  de  la  Dra.  Emilia 
Ferreiro:  esas  investigaciones 
pertenecen  al  campo  de  la 
psicologla  y no  de  la  pedagogla  y es 
responsabilidad  de  los  docentes  y 
de  los  investigadores  del  campo  de 
la  pedagogla  transformar,  a partir  de 
aquellas  investigaciones,  la  prbctica 
docente. 


Silvia  Garcia 


Revista  del  Instituto  de 
Investigaclones  Educativas 

A/io  16  -N.  69-  abril  1990 
Buenos  Aires,  Argentina 

El  primer  artlculo  de  esta  revista 
estO  dedicado  a “Logo  y la 
psicogOnesis  de  la  lectoescritura” 
(pigs.  3 a 21).  Su  autora,  M6nica 
Beatriz  Coni,  investiga  quO  relation 
oxite,  segOn  su  parecer,  entre  el 
lenguaje  Logo  y la  psicogOnesis  de 
la  lectoescritura;  toma  en  cuenta 
para  ello  las  opiniones  de  Seymour 
Papert,  M.  Coni  y Horacio  Reggini, 
para  el  enfoque  computacional,  y las 
de  Emilia  Ferreiro,  Ana  Teberosky, 
Margarita  G6mez  Palacio,  Kenneth  y 
Yetta  Goodman,  para  el  enfoque 
psicoge.nOtico. 

SegOn  la  autora,  los  principios 
educativos  que  sostienen  y dan 
origen  a ambas  vertientes  de 
conocimiento  son  idOnticos,  ya  que 
la  propuesta  de  Papert,  el  creador  de 
Logo,  y la  de  los  estudiosos  de  la 
psicogOnesis  tienen  sus  ralces  en  la 
teorla  de  Jean  Piaget. 


DespuOs  de  la  contraposition  y 
anOlisis  de  los  conceptos 
coincidentes  de  ambos  enfoques  (la 
gOnesis  del  conocimiento,  el 
aprendizaje  extraescolar,  el  nifto 
como  constructor  de  su  propio 
aprendizaje,  el  papel  de  la  escuela 
en  el  aprendizaje  de  la  matemOtica  y 
la  lectoescritura,  el  enfoque  de  la 
ensefianza  de  la  matemOtica  y la 
lectoescritura,  el  curriculum  escolar, 
el  papel  de  los  educadores)  la  autora 
expone  los  fundamentos  del  Logo  y 
la  relation  que  se  podrla  establecer 
en  el  contexto  escolar  entre  ese 
lenguaje  y la  escritura,  y concluye 
sehalando  que  cuanto  mis  se 
comprendan  ciertos  enfoques 
educativos  como  la  psicoginesis  de 
la  lectoescritura,  la  pedagogla 
operatoria  y algunas  nuevas 
corrientes  de  la  ensefianza  del 
inglis,  como  el  “natural  approach"  y 
sus  variantes,  mis  se  podri 
revitalizar  el  empleo  de  Logo  en  la 
escuela. 

S.G. 


LECTURA  Y ADOLESCENTES  • 


Ruth  Alina  Barrios  Gonzales 

Barrios  Gonzales/CONCYTEC 
Lima,  Peru  1990 
126  pags. 

La  autora,  experta  peruana  en 
promotion  de  lectura,  vuelca  en 
Lecture  y adolescentes,  una 
experiencia  de  diecisiis  afios  de 
labor  en  el  tema. 

El  libro  consta  de  sets  capltulos,  un 
apartado  con  anexos  y otro  con 
bibliografla. 

Su  contenido  incluye:  1)  un  enfoque 
global  de  la  lectura;  2)  la 
consideration  del  problema  de  la 
lectura  en  su  aspecto  general  y en 
situaciones  retardatarias;  3)  la 
promotion  de  la  lectura,  incluyendo 
sus  distintas  instancias,  estrategias, 
la  formation  de  los  lectores  y 
algunas  activldades  para  el  fomento 
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y promotion  de  la  lectura;  4) 
description  de  la  investigation,  con 
el  planteamiento  del  problema,  los 
objetivos,  la  justification,  los 
antecedentes  del  problema  y los 
antecedentes  bibliogrificos,  ademis 
la  metodologla  y la  description  de 
los  clrculos  de  lectura  crltica;  5) 
hacia  una  socialization  de  la  lectura 
y los  lectores;  y 6)  conclusiones. 

Los  tres  anexos  del  final  contienen 
un  cuestionario  para  adolescentes, 
otro  para  profesores  y bibliotecarios, 
asl  como  lecturas  para  la 
experimentaciOn. 

El  libro  refleja  la  preocupaciOn  de  la 
autora  por  la  formation  de 
autinticos  lectores,  consclentes  y 
crlticos,  con  un  esplritu  reflexivo  y 
cuestionador  de  la  realidad  del 
entorno. 

J.  M. 


ASOOACION  INTERNACIONAi 

• ' i- 

% ^;7vUmver$ity;  of  Calgary  , ' V'  1. 


Dtoctof  EjecuUvototejwo  5 
-•  St»  Patrick’s,'On,,''"» 


: Q'i" 

; V St’  Louis  Fublic  School  ■ ■ \ 

• vf : AnnMcCallum  (h  ” 
iffmtv,  County  public  Schools 
Annandale,  Virginia  ; i 

f?:  Mary  D.  Marockie  -V.' 

-'j|c^Oiid'|$Ka^'Saidce 

" Agen y ’ '■ 

■ •***:  Wheeling,  West, Virginia 


Joy  N.  Monahan 
County  Public  Schools 
Orlando,  Florida 


Richard  f.  Vacca 
Kent  State  University 
Kent,  Ohio 

Joan  F.  Curry 
San  Dingo  State  University 
Kent,  Ohio 

John  J.  Pikulski 
University  of  Delaware 

Newark,  Delaware 

Kathryn  A.  Ransom 
Springfield  Public  Schools 
Sprimfirid,  UlMs 
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MaTERIALES  DE  LECTURA: 
APORTES  PARA  SU 
SELECCION,  Y 
EVALUACION 


EL  “UBRO  DE  LECTURAS” 

FRENTE  AL  “UBRO  DE  ACTIVIDADES” 


Las  investigaciones  acerca  de  la 
lectura  y los  procesos  involucrados 
en  su  construccibn,  han  sido 
tornados  como  objeto  de  estudio  por 
diferentes  disciplinas,  entre  ellas  la 
psicolingulstica,  la  psicogenbtica,  la 
semibtica,  etc.  Esto  originb  una 
movilizacidn  que  ha  puesto  en  crisis 
actualmente  el  “libro  de  lecturas". 

Desde  el  juego  dei  todo  o nada,  se 
plantea  la  pregunta:  “Libro  de 
lecturas"  <,S1  o no?  Es  obvio  que  la 
respuesta  por  el  no,  implica  la 
condena  a partir  de  su 
descalificacidn.  Ante  esto  nos 
preguntamos: 

iHabrd  que  desechar  el  “libro  de 
lecturas"  o es  necesario  reciclarlo? 
Frente  a esta  disyuntiva  optamos 
por  su  resignificacidn,  pues 
entendemos  que  es  el  “libro  de 
lecturas”,  tradicionalmente 
concebido  y usado,  el  que  ha 
perdido  vigencia  y que  es  este  juego 
del  todo  o nada  el  que  permite 
suponer  su  desaparicidn. 


Berta  Rotstein  de  Gueller, 

I Mirta  Mosches  de  Kosiner  y 
Edda  Loddi  de  Zemma, 
psicopedagogas,  docentes  y 
especiallstas  en  la  didActlca 
” de  la  lectoescrltura. 
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Para  postularlo  como  objeto 
resignlticado  tenemos  que  revisar: 

• La  necesidad  de  su  existencia. 

• Sus  caracterlstlcas  y uso. 

Y a partir  de  esto  reflexionar  sobrj: 

• Las  condiciones  que  debe  reunir 
esta  herramienta  escolar,  hoy,  en 
nuestro  pals. 


RevisemQs  la  necesidad 
de  su  existencia 

Es  interesante  observar  que  el 
objeto  que  nos  ocupa  ha  perdurado 
en  el  tiempo,  en  la  institucidn 
escolar  como  herramienta  didactica 
habitual,  propuesta  o impuesta  a 
maestros,  nifios  y padres.  Su 
persistencia  no  es  casual,  lo  que 
nos  hace  pensar  en  su  significado. 

Analicemos  el  por  qud  del  “libro  de 
lecturas"  para  la  institucidn  escolar. 
Dicho  libro  estb  al  servicio  de  los 
fines  educacionales  del  sistema.  A 
travds  de  aqubl  se  muestra  una 
determinada  visidn  del  hombre  y de 
la  sociedad.  El  lenguaje  del  texto 
transmite  modelos  de  vida,  creencias 
y valores  propios  de  la  cultura  de 
esa  sociedad.  Asl  el  texto  escolar  es 
el  vehiculizador  del  discurso 
educativo,  la  polltica  educacional, 
las  pautas  curriculares  y el  enfoque 
pedagdgico  que  lo  sustentan. 

El  nino:  iQub  valor  y qud  lugar  le 
otorga  a su  “libro  de  lecturas"  y 
cdmo  lo  inscribe  en  su  historia 
Individual,  social  y cultural?  El  “libro 
de  lecturas”es  un  objeto  concreto 
que  el  niho  puede  manipular,  querer, 
rechazar  o desear.  Es  un  elemento 
mediador  que  abre  la  comunicaclbn 
entre  el  nifto  y su  maestro,  entre  el 
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nifio  y itu  familia,  entre  la  familia  y 
la  escu.Jla.  El  pasaje  de  la  familia  a 
la  escuela,  tiene  para  el  nifio  la 
trascendencia  de  un  corte  que 
establece  distancia  entre  dos 
entidades.  Distancia,  espacio,  que  es 
necesario  acercar  para  facilitar  la 
relaclbn.  Uno  de  los  objetos  de 
enlace  es  el  “libro  de  lecturas", 
patrimonio  individual  y a la  vez 
grupal.  Es  ese  objeto  transicional 
que,  siendo  suyo,  de  uso  propio, 
tambibn  lo  es  para  los  dembs,  por 
ello  sirve  para  comunicarse  con  los 
otros:  pares,  maestro,  familia,  autor. 

A ese  libro,  nos  consta  por 
experiencia,  que  en  muchos  cacos 
es  el  unico  que  entra  en  su  hogar,  el 
nifio  lo  cuida  celosamente  por 
formar  parte  de  los  objetos  que 
funcionan  como  punto  de  referenda 
que  le  permiten  reestructurar  su 
espacio  e insertarse  en  la  institucibn 
escolar. 

Reflexionemos 
criticamente  sobre  el 
“libro  de  lecturas” 
analizando  sus 
caracterlsticas  y uso 

El  “libro  de  lecturas"  constituye  un 
muestreo  de  textos  descontextuados 
que  minimizan  y fraccionan  la 
realidad  y la  informacibn.  A este 
libro,  muchas  veces  se  le  otorga  el 
valor  de  un  fetiche,  como  objeto 
unico  y cerrado  que  sugiere 
comportamientos  y lenguajes 
estereotipados  y rlgidos.  Cerrado  al 
acceso  de  otros  portadores  y de 
otros  discursos,  entre  los  que 
predominan  los  informativos  y 
literarios,  sus  textos  no  siempre 
cuentan  con  condiciones  de 
“lecturabilidad”  ni  se  adecuan  a las 
posibilidades  del  nifio  y 
consecuentemente  no  posibilitan  una 
relacibn  vital  de  bste  con  la  palabra 
escrita.  Este  libro  es  usado  como 
libreto,  que  los  nifios  muchas  veces 
repiten  sin  otorgarle  significacibn,  lo 
que  genera  una  lectura  “acrltica", 
fragmentada  de  la  realidad  escolar  y 
social.  Ftlgido  en  las  oportunidades 
de  su  empleo  y en  la  modalidad  de 
su  uso,  el  unico  propbsito  con  que 
se  lo  utiliza  es  para  que  los  nifios 
aprendan  a leer  correctamente  en 
voz  alta:  leer  para  ser  evaluado,  lo 
que  slgnifica  leer  para  la  escuela  y/o 
para  la  hora  de  lectura,  olvidando  la 
informaclbn  que  se  vehlculiza  y la 


funcibn  comunicativa,  el  por  qub  y 
para  que  de  la  lectura.  De  este 
modo  el  “libro  de  lecturas"  se 
vuelve  un  objeto  a la  vez  querido  y 
temido.  Querido  en  el  sentido  de  ser, 
como  ya  explicitamos,  un  objeto 
"catectizado"  como  deseable, 
temido  porque  a travbs  de  el  la 
escut'la  evalua  y dictamina. 

Estos  Mbros  son  coherentes  con: 

— La  teoda  de  aprendizaje  que  pone 
el  acento  en  la  transmlsibn  de  los 
conocimientos  por  parte  del  maestro 
y en  la  que  el  alumno  ocupa  un  rol 
receptivo. 

— La  consideracibn  de  la  lectura 
como  un  acto  puramente  mecbnico 
de  descifrado,  desligbndolo  de  la 
bbsqueda  de  significado. 

A partir  de  lo  enunciado,  hoy  y aqui 
en  nuestro  pals,  donde  se  estbn 
revisando  los  paradigmas  del 
ensefiar  y del  aprender,  es  imperioso 
replantear  las  caracterlsticas  y uso 
del  libro  como  Instrumento 
didacttco. 

— Las  teorlas  de  aprendizaje 
enfatizan  el  iugar  de!  alumno  como 
esencialmente  activo  en  la 
interaccibn  con  los  objetos  de 
conocimiento  y adjudican  al  maestro 
el  papei  de  orlentador. 

— Se  concibe  la  lectura  como  la 
reconstruccion  de  los  signiflcados 
del  texto. 


Los  docentes,  ‘'informados”  de  los 
nuevos  aportes  brindados  por  la 
teorla  psicogenetica  y la 
psicolingulstica,  pero  "formados”  en 
las  teorlas  tradicionales,  entran  en 
conflicto,  instancia  que  muchas 
veces  los  paraliza  y los  angustia  y 
los  lleva  a cuestionar  su  prbctica 
pedagbgica  y los  recursos  que 
utilizan  en  el  aula,  uno  de  los  cuales 
es  el  "libro  de  lecturas”.  En  la 
bbsqueda  de  soluciones  que  resultan 
intermedias,  comienzan  a armar 
libros,  pensando  que  asl  se  respeta 
el  proceso  de  construccibn  del  nifio 
y sus  intereses.  Estos  libros, 
armados  con  copias  diversas,  de 
variadas  tecnologlas  (fotocopias, 
estencil,  etc.)  generan  un  sustituto 
del  libro,  carente  de  cohesion  y 
coherencia  tanto  internas  como 
externas,  perdiendo  de  vista  los 
elementos  que  constituyen  un  libro 
como  objeto  integrado  desdr  sus 
propbsitos  y su  significado, 
distanciando  abn  mbs  a los  nifios, 
del  libro  y de  su  uso. 

Esto  que  relatamos,  no  surge  de  una 
mera  enunc  iacibn  tebrica,  se  trata 
de  una  experiencia  real.  En  nuestra 
tarea  psicopedagbgica  muchas  veces 
trabajamos  con  docentes  formados 
en  modelos  de  aprendizaje 
tradicionales  pero  que,  aun 
conoclendo  las  nuevas  teorlas  no  43 
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han  podido  llevarlas  a la  prbctica 
para  hacer  un  planteo  didbctico 
distinto.  Por  ello  consideramos  que 
el  maestro  necesita  paradigmas 
diferentes  a los  que  61  tuvo.  Desde 
sus  dudas,  pide  modelos  para 
ensefiar,  y los  necesita.  Ptro  6stos, 
peligrosamente,  pueden  convertirse 
en  recetas  si  el  docente  no  sabe 
c6mo  utilizarlos,  cubndo  y por  qu6, 
al  encarar  la  tarea.  Esto  no  implica 
que  el  maestro  no  necesite  una 
gula,  un  acompaftante.  Creemos  que 
es  factible  lograrlo  por  medio  de  un 
libro  concebido  con  intencionalidad 
diddctica,  con  propuestas 
orientadoras  para  el  trabajo  del  nifio 
y del  maestro,  ya  que  ambos,  desde 
su  lugar,  en  interaccibn,  construyen 
el  aprendizaje. 

Puntualizaremos  desde  nuestra 
perspectiva,  algunos  aspectos  que 
consideramos  importante  tener  en 
cuenta  acerca  de  las  condiciones 
que  debe  reunir  el  libro  que  se 
utilice  en  el  aula,  al  que  llamaremos 
“libro  de  actividades".  Este  libro,  si 
bien  puede  tener  textos  de 
diferentes  autores,  outendrb  su 
coherencia  y cohesibn  internas  de 
las  actividades  propuestas  y del 
proceso  de  desarrollo  de  los 
contenidos  que  se  abordan.  La 
coherencia  externa  estarb 
determinada  por  la  teorla  de 
aprendizaje  y la  teorla 
epistemolbgica  que  la  sustentan  y 
por  el  sujeto  constructor  de 
significados,  quien  a su  vez 
reelaborarb  el  libro  dbndole  su 
propia  coherencia. 

El  "libro  de  actividades"  se 
constituye  en  un  modelo  operative, 
al  postular  diferentes  estrategias 
didbcticas  que  sirven  de  resortes 
generativos  para  elaborar  nuevas 
situaciones  y permitir  diferentes 
reelaboraciones.  Consideramos 
necesario  la  inclusibn  de  actividades 
de  aprendizaje  abiertas  que  no 
fraccionen  la  informacibn,  que 
estimulen  la  curiosidad  y propicien 
la  investigacibn,  la  busqueda  de 
informacibn  y de  otros  materlales 
para  posibilitar  la  comprobacibn, 
confrontacibn,  generalizacibn,  en  la 

1 escuela  y fuera  de  ella. 

2 Tendrb  que  ser  concebido  con 

| multiples  propbsitos  para  facilitar  la 

c comprensibn  y produccibn  de 

• significados  de  los  diferentes 

44  objetos  de  conoclmlento, 


favoreciendo  la  competencia 
lingulstica  y comunlcativa,  y no  sblo 
como  instrumento  de  lectura. 

Incitarb  a la  bbsqueda  de  otros 
portadores  de  materiales  y 
discursos,  favoreciendo  la 
interaccibn  y el  descubrimiento  de  la 
pluralidad  de  estllos  con  sus 
caracterlsticas,  usos  y funciones. 
Actividades  todas  desarrolladas  en 
un  marco  de  interaccibn  grupal,  de 
trabajo  y produccibn  comun  e 
individual  a partir  del  respeto  por  las 
posibilidades  de  cada  uno. 

Este  libro  que  postulamos  como 
"libro  de  actividades”(diferente  del 
de  lecturas)  es  un  libro  para  leer, 
escribir,  releer,  corregir,  recortar, 
pintar. . .,  es  decir  para  que  el  nifio 
interactive  en  forma  diferente  con  el 
objeto  libro,  de  acuerdo  con  sus 
variables  evolutivas,  cognoscitivas, 
sociales  y a'ectivas.  Para  promover 
actos  de  lectura  con  motivaciones  y 
propbsitos  claros,  desde  la  funcibn 
social  que  aqubllos  tienen,  que  le 
permitirlan  establecer  unu  relacibn 
vital  y placentera  con  la  palabra 
escrita. 

Pensamos  que,  conforme  a estas 
condiciones  el  "libro  de  lecturas”  se 
resignificarla  en  un  nuevo  objeto 
posibilitando  un  cambio  en  el  ritual 
de  su  uso  y remitiendo  a otros 
significados.  Como  objeto 
compartido,  su  uso  deberia  crear 
contextos  de  encuentros  e 
intercambios  de  mensajes,  como 
generador  de  procesos  relacionantes 
y comunicativos.  Este  libro,  como 
objeto  de  todos  y de  cada  uno, 
puede  permitir  la  socializacibn,  al 
posibilitar  que  sus  lectores  se 
expresen  y se  escuchen.  Un  mismo 
libro,  leldo  por  todos  los  miembros 
del  grupo  clase,  muchas  veces 
implica  la  posibilidad  de  confrontar 
la  significacibn  que  cada  uno  le 
atribuyb,  con  sus  coincldencias  y 
sus  discrepancias. 

Un  mismo  texto  del  libro  compartido, 
los  mismos  tbrminos,  podrbn 
prestarse  a interpretaciones 
diferentes,  segun  la  estructura  del 
pensamiento  del  nifio,  sus 
experlencias  de  vida,  sus  Intereses  y 
sus  Inquietudes.  Puede  surglr  asi,  a 
partir  del  uso  en  comun  del  libro,  la 
necesidad  de  confrontar  con  los 
otros,  de  intercambiar  puntos  de 
vista,  lo  que  permlte  reconocu  la 
esencialidad  del  lenguaje,  enriquecer 


el  vocabulario,  considers,  otras 
variables  que  favorezean  la 
descentracibn.  Es  por  eso  que  las 
dudas  y los  cuestionamientos  que 
surgen  del  uso  de  libro  en  r.omun 
induce  a los  nifios  a buscar 
respuestas  e informaciones  en  otros 
textos,  en  otras  fuentes. 

En  slntesis,  confiamos  en  este  "libro 
de  actividades"  como  un  nuevo 
instrumento  que  facllite  el  juego 
libre  y espontbneo.  Juego  que 
implica  trabajo  y aprendizaje.  Juego 
que  necesita  ocupar  el  espacic  que 
se  merece,  recuperando  a travbs  de 
la  accibn  y del  texto  la  actitud 
ludicra  necesaria  para  promover  el 
humor,  la  creatividad,  el  placer.  En 
61,  sus  lectores:  nifio  y maestro, 
serbn  sus  coautores,  con  su 
intencibn,  accibn  y proyecto,  al 
resignificarlo  y reconstruirlo.  Desde 
estos  postuiados,  el  "libro  de 
actividades”  podrb  justificar  su  lugar 
de  interlocutor,  porque  incluye  desde 
su  origen,  al  usuario  a quien  le 
permite  descubrir  los  diferentes 
misterios  que  se  esconden  en  61.  Un 
libro  que  permitirb  el  diblogo  entre 
autor-lector,  que  serb  a su  vez  co- 
autor  en  un  reciclaje  permanente. 
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INSTRUCCIONES 


PARA  NUESTROS 

AUTORES 


1.  Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y dreas 
conexas  ddndose  preferencia 

a investigaciones  y exposiciones 
de  practicas  pedagogicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envio  de  un  trabajo  a LECTURAYVIDA 

Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligation  del 
autor  de  no  someterlo 
simultaneamente  a la  consideration 
de  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  pueden  tener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamano  carta  (incluida  la  bibliografia) 
mecanogratiadas  a doble  espc  ;o, 
deben  ser  enviados  a la  redaction 
de  la  revista  (Casi  I la  de  Correo  124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y.  estar  acompanados 
de  una  nota  con  la  direction  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajo  y breve  resena  de  su 
trayectoria  profesional  y cientlfica. 

5.  Los  responsablesde  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicaro  no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originates,  informaran  a los  autores  la 
aceptacibn  o rechazo  en  el  momento 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revisibn  pero  no  mantendran  otro 
tipo  de  correspondencia  ni  devolveran 
los  originates. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecer  en  el  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personates  mecanografiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notas  y llamadas  se 

numeraran  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iran 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indicacion  del  lugar 
donde  deban  incluirse. 

9.  Las  referencias  bibliograficas 

se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  aiio  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 
de  edicion,  editorial  y ano  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
ano,  titulo,  nombre  de  la  publicacion 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citcda  es  una 
traduccion,  debera  citarse  en  primer 
lugar  el  t itulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  deinvestigacion 

deben  respetar  los  apartados  clasicos 
de  Introduccion,  Metodo  (sujetos, 
diseiio,  instrumentos  y/o 
procedimientos),  Resultados 
y Conclusiones. 

11  La  Direccion  y la  Redaccion  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  articulos. 


Aquellostrabajosquenocumplan  con  la  totalldad  de  los  requisitos 
enunciados  no  serdn  considerados,  tampoco  se  enviard  a los  autores 
acusede  recibo  nl  se  les  devolverd  los  orlginales. 
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TERCER  CONGRESO  LATINOAMERICANO  DE  LECTO-ESCRITURA 


Tal  como  lo  anuncttrarnos  en  el 
boletln  La  lectura  en  el  inundo 
actual,  el  Comitt  Latinoamericano 
para  el  Desarrollo  de  la  Lectura 
(IRA),  estt  organizando  el  Tercer 
Congreso  Latinoamericano  de 
Lecto-escritura,  que  se  habtt  de 
llevar  a cabo  entre  el  11  y el  14  de 
septiembre  de  1991,  en  Buenos 
Aires,  Argentina.  (Por  razones  de 
costos  hemos  tenido  que  desechar 
Punta  del  Este^ 

Los  congresos  anteriores,  cuyos 
principales  logros  se  relacionan  con 
el  hecho  de  haber  creado  un  foro  de 
debate  acerca  de  la  problembtica  de 
la  lectura  y un  espacio  para  la 
comunicacibn  directa  entre  los 
educadores  y los  investigadores 
latinoamericanos,  tuvieron  lugar  en 
San  Josb  de  Costa  Rica,  en  1984  y 
en  Buenos  Aires,  en  1989. 

El  tema  que  nos  convoca  en  esta 
oportunidad  es  el  referido  al  rol  del 

docente  en  la  formacion  de  lectores. 
En  este  marco  se  habttn  de 
considerar  tbpicos  tales  como:  el 

estado  actual  de  la  investigacibn  en 
lectura  en  America  Latina  y Espafta; 
el  maestro  como  Investigador; 
altemativas  para  la  capacitaclbn 
| docente  en  lectura;  lengua  hablada  y 
g lengua  escrita;  el  leriguaje  en  la 
§ escuela;  el  preescolar  y la  lecto- 
E escritura;  la  escuela  y las 
? dltlcultades  de  aprendizaje  de  la 
<e  lecto-escritura. 


O 


La  tembtica  expuesta  sett  abordada 
en  sesiones  plenarias  a travbs  de  las 
conterencias  centrales,  de  mesas 
redondas  y de  debates  entre 
especialistas  y publico.  Los  informes 
de  las  investigaciones  ocupattn  las 
comunicaciones  libres  que  settn 
debatidas  en  reuniones  grupales. 

Han  sido  invitados  especialmente 
para  las  conterencias  centrales 
destacados  investigadores  de 
Estados  Unidos,  Nueva  Zelandia, 
Espafia,  Canadb  y Mbxico  y para  las 
mesas  redondas  y los  coloquios, 
especialistas  latinoamericanos  y 
espaftoles  de  primer  nivel,  cuyos 
nombres  iremos  dando  a conocer  en 
los  boletines  y en  los  prbximos 
nCimeros  de  LECTURA  Y VIDA,  a 
medida  en  que  nos  aseguren  su 
partlcipacibn  efectiva  y nos  envlen 
los  resumenes  de  sus  conterencias. 

Hacemos  en  esta  oportunidad  el 
primer  llamado  para  la  presentacion 
de  ponenclas,  las  cuales  debettn 
consistir  en  informes  de  sus  autores 
acerca  de  investigaciones  en 
lectura/escritura  que  hayan  llevado  a 
cabo  en  los  clnco  ultimos  anos.  Sblo 
se  seleccionattn  Investigaciones  ya 
flnallzadas  o muy  avanzadas,  de 
modo  tal  que  exhiban  resultados 
tactibles  de  ser  transferidos  a 
situaclones  de  ensefianza- 
aprendlzaje  de  la  lectoescrltura.  Las 
personas  Interesadas  en  participar 
deben  sollcitar  a la  redaccibn  de 
LECTURA  Y VIDA,  los  formularios  de 


inscripcion  que  esttn  acompadados 
de  la  hoja  en  la  cual  deben  escribir 
el  sumario  de  la  comunicacion.  El 
plazo  para  la  presentacion  de  las 
comunicaciones  libres  vence 
Indefectiblemente  el  30  de  abril  de 
1991.  El  Comitb  Cientlfico  que  estt 
integrado  por  los  miembros  del 
Comitb  Latinoamericano  para  el 
Desarrollo  de  la  Lectura,  se  expedira 
antes  del  30  de  junio,  de  modo  tal 
que  los  autores  conocettn  su 
decisibn  en  la  primera  semana  de 
julio  de  1991. 

Los  costos  de  inscripcion  al 
Congreso  son  los  siguientes: 

Hasta  el  30  de  junio  de  1991 

Oyentes  socios  de  IRA  U$S  30 
Oyentes  NO  socios  de  IRA  U$S  45 
Ponentes  socios  de  IRA  U$S  50 
Ponentes  NO  socios  de  IRA  U$S65 

Los  oyentes  que  se  Inscriban  antes 
del  30  de  marzo  de  1991,  podran 
abonar  la  inscripcion  en  tres  cuotas 
iguales,  pagadas  mensualmente,  NO 
as!  los  ponentes  qulenes  deberan 
abonar  su  Inscrlpcibn  al  presentar  el 
trabajo,  requisito  indispensable  para 
que  la  ponencia  sea  evaluada  por  el 
Comitb  Cientlfico. 

A partir  del  1°  de  julio  de  1991 

Oyentes  socios  de  IRA  U$S  50 
Oyentes  NO  socios  de  IRA  U$S65 
Obvlamente  los  ponentes  no  pueden 
presentarse  despubs  del  30  de  abril 
por  lo  tanto  no  deben  tener  en 
cuenta  este  apartado. 
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Toda  la  informaci6n  pertinente  habrb 
de  canalizarse  a travbs  de  esta 
revista,  del  boletln  La  lectura  en  el 
mundo  actual,  y de  folletos 
explicativos  que  apareceran 
oportunamente. 

La  informacibn  sobre  costos  de 
viajes  y hoteles  estarb  a partir  de  la 


segunda  quincena  de  octubre  a 
disposicibn  de  los  interesados. 

Cualquier  informacibn 
complementaria  puede  ser  requerida 
a la  redaccibn  de  LECTURA  Y VIDA, 
tanto  en  su  oficina,  en  el  horario  de 
14  a 18  hcras,  como  por  carta  a su 
Casilla  de  Correo. 


Recordamos 
Direccibn  de  LyV: 

Avda.  Pueyrredbn  1546-5°  B • 
Capital  Federal  • Telefono:  83-6731  • 
Horario:  14  a 18  horas 
Direccibn  postal:  Casilla  de  Correo 
124  • Sucursal  13 
(1413)  Buenos  Aires  • Argentina 


LA  IRA  INCREMENTO  LAS  CUOTAS  DE  AFILIACION 


La  As^mblea  de  Delegados  de  la 
Asociacion  Internacional  de  Lectura 

resolvio,  durante  la  Convencion 
celebrada  en  Atlanta  en  mayo  del 
corriente  ano,  aumentar  las  cuotas 
de  afiliacion.  Este  incremento  se 
hizo  absolutamente  necesario  para 
poder  hacer  frente  a los  costos 
crecientes  de  las  publicaciones  y del 
resto  de  los  servicios  que  la 
Asociacion  brinda  a sus  miembros 
en  el  mundo  entero. 

El  aumento  comenzo  a regir  desde 
el  1°  do  julio  de  1990  y por  orden  del 
departamento  contable  de  IRA,  la 
redaccibn  de  LECTURA  Y VIDA  no 

puede  continuar  recibiendo  pagos 
con  los  montos  anteriores  a la  fecha 
mencionada,  por  lo  tanto  solicitamos 
a nuestros  suscriptores  tomen  nota 
de  las  cuotas  actuales  y las  tengan 
presentes  en  el  momento  de  renovar 
sus  suscrlpciones. 

Somos  conscientes  de  que  este 
aumento  llega  cuando  los  docentes 
latinoamericanos  estbn  viviendo  una 
de  las  situaciones  mbs  crlticas,  con 
salarios  drambticamente  reducidos  y 
en  un  contexto  educacional  afectado 
por  carencias  de  todo  tipo,  pero 
pese  a ello,  les  pedimos  el  enorme 
esfuerzo  de  continuar  ayudbndonos 
en  la  tarea  de  seguir  con  la 
publicacibn  de  la  revista,  porque 
estamos  convencidos  de  que,  a lo 
largo  de  estos  10  afios,  de  alguna 
manera  (y  con  muchas  diflcultades) 

O 


LECTURA  Y VIDA  ha  brindado 
propuestas  efectivas  para  hacer 
frente  a la  problembtica  de  la 
lectura  en  la  Regibn.  Lo  cierto  es 
que,  en  estos  momentos  de  crisis, 
sblo  podremos  seguir  adelante  si 
contamos  con  la  colaboracibn  de  los 
socios  de  IRA.  Renovar  las 
suscripciones  y presentarnos  nuevos 
socios  es  el  medio  mbs  eficaz  para 
asegurar  la  continuidad  de  la  revista. 

Estas  son  las  cuotas  actuales  para 
Ambrica  Latina: 

I.  Socios  individuates 

* Soclo  con  derecho  a recibir 
durante  un  ario  todos  los  numeros 
de  UNA  de  las  revistas  publicadas 
por  IRA  (p.e.  LyV)  u$s  19. 

* Soclo  con  derecho  a recibir 
durante  un  ano  todos  los  numeros 
de  DOS  de  las  revistas  publicadas 
por  IRA  (p.e.  LyV  + RT  o JR  o RRQ) 
u$s  27.50. 

* Soclo  con  derecho  a recibir 
durante  un  ano  todos  los  numeros 
de  TRES  de  las  revistas  publicadas 
por  IRA  (p.e.  LyV  + RT  + JR  o RRQ) 
u$s  37.50. 

* Soclo  con  derecho  a recibir 
durante  un  afto  todos  los  numeros 
de  las  cuatro  revistas  publicadas  por 
IRA  (LyV  + RT  + JR  + RRQ)  uSs  45. 

* Socios  bbsicos  de  IRA  sin  derecho 
a recibir  revistas,  u$s  9.50. 


Socios  institucionales 

Teniendo  en  cuenta  las  categorias 
establecidas  anteriormente,  los 
costos  de  las  cuotas  para  las 
instituciones  son  los  siguientes: 

* Con  una  de  las  revlstas,  u$s  38. 

* Con  dos  de  las  revlstas,  u$s  55. 

* Con  tres  de  las  revlstas,  u$s  75. 

* Con  cuatro  de  las  revlstas,  u$s  90. 

El  costo  del  Book  Club,  conjunto  de 
los  libros  publicados  por  IRA 
durante  el  afio  de  vigencia  de  la 
cuota,  es  de  u$s  50,  pero  por  el 
momento  no  se  encuentra  disponible 
para  los  socios  latinoamericanos. 

Los  pagos  de  las  cuotas  se  pueden 
hacer  en  la  Redaccibn  de  LECTURA 
Y VIDA,  Avda.  Pueyrredbn  1546  - 5°  • 

B,  (1118)  Buenos  Aires,  Argentina,  de 
lunes  a viernes  de  14  a 18  horas, 

Tel.  83-6731  o por  carta  a 
Consultoria  Latinoamericana  de  la 
Asociacion  Internacional  de  Lectura, 
Casilla  de  Correo  124,  Sucursal  13, 
(1413)  Buenos  Aires,  Argentina.  Les 
recordamos  que  los  cheques  o giros 
bancarios  o postales  deben  ser 
dirigidos  a la  orden  de  Asociacion 
Internacional  de  Lectura. 

Los  socios  que  viven  en  Argentina 
pueden  pagar  en  australes  teniendo 
en  cuenta  el  cambio  tipo  vendedor 
del  Banco  de  la  Nacibn  Argentina 
del  dla  anterior  al  de  la  fecha  en 
que  realizan  el  pago.  Los  socios  que  47 
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Y VIDA 
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no  viven  en  Argentina  pueden  abonar 
su  cuota  con  cheques  en  dblares 
sobre  cualquier  banco  de  los 
Estados  Unidos. 

De  acuerdo  con  los  procedimientos 
habituales  de  la  sede  central  de  IRA, 
existe  un  perlodo  de  dos  o tres 
meses  entre  el  momento  en  que  se 


paga  la  cuota  (tanto  para  las 
renovaciones  como  para  las 
afiliaciones  nuevas)  y la 
incorporacibn  efectlva  del  socio  en 
los  archivos  de  suscrlptores,  por  lo 
tanto  es  importante  tener  en  cuenta 
estos  procedimientos  para  evitar 
interrupciones  en  la  recepcibn  de  la 
revista. 


Recordamos  que  la  suscripcibn 
comienza  en  el  momento  e->  que  el 
nombre  del  socio  es  incluido  en  los 
archivos  de  la  sede  central 
(cualquiera  sea  el  mes)  y se  extiende 
por  un  ano  a partir  de  esa  fecha  de 
incorporacibn.  A lo  largo  de  esos 
doce  meses  recibira  los  ejemplares 
que  ie  correspondan  de  las  revistas 
que  haya  elegido. 


Una  universidad  dominicana 

RECIBE  EL  PREMIO  IRA  DE  ALFABETIZACION 


La  Universidad  Central  del  Este 
—UCE—  de  la  Republica 
Dominicana  recibib  este  aflo  el 
Premio  “Asociacibn  Internacional  de 
Lectura",  con  el  que  aflo  a ano, 
desde  1979  la  IRA  distingue  a travbs 
de  la  Unesco  a instituciones  o 
part  icu  lares  que  se  hay  an  destacado 
en  la  lucha  contra  el  analfabetismo. 

El  Director  General  de  Unesco, 
Federico  Mayor,  hizo  entrega  de  este 
Premio,  que  consiste  en  u$s  5.000,  a 
la  UCE,  durante  la  ceremonia  que 
tuvo  lugar  el  8 de  setiembre, 

Dla  Internacional  de  la 
Alfabetizacibn,  en  Ginebra,  Suiza. 


Concurrio  a dicha  ceremonia  en 
representacion  de  IRA,  su  actual 
presidente  el  Dr.  Carl  Braun. 

La  Universidad  Central  del  Este  fue 
reconocida  por  haber  implementado 
un  exitoso  programa  de 
alfabetizacibn  de  adultos  de  carbcter 
nacional,  que  se  llevb  a cabo  con  la 
participacibn  de  los  distintos  anexos 
que  posee  a lo  largo  del  territorio 
dominicano.  La  campafia  llevada  a 
cabo  por  la  Universidad  constituyb 
un  aporte  relevante  para  el 
desarrollo  de  la  alfabetizacibn  en  los 
sectores  populares. 


Federico  Mayor  sostuvo  con  entasis: 
“El  mundo  se  esta  movilizando  para 
alfabetizar.  Enorme  es  el  desafio  y 
las  posibilidades,  muy  grandes. 

AHORA  es  el  momento  de  actuar,  es 
el  momento  de  comenzar  a construir 
un  maflana  mejor  a travbs  de  la 
educacibn."  La  Asociacibn 
Internacional  de  Lectura  es 
consciente  de  la  responsabilidad  que 
le  cabe  en  este  sentido,  y por  ello 
e'stb  trabajando  en  el  desarrollo  de 
planes  a corto,  mediano  y largo 
plazo  para  mejorar  las  condiciones 
de  la  alfabetizacibn  en  el  mundo. 


48 


1 


#«•*»#»*»«  ff  Nifn 

■N#'  A®§i&?E'; ®E  C T U R A 
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Mlentras  estibamos  preparando  el  material  a Incluir  en  este  nu- 
ntero  de  dlclembre,  nos  detuvlmos  a hacer,  como  lo  hemos 
yenido  haclendo  durante  los  once  arfos  de  vlda  de  la  revlsta, 
un  balance  de  lo  realizadd  en  doce  meses  de  trabajo.  Ublcarhos  en  la 
columna  del  haber 

— la  publicacidn  de  las  conferenclas  centrales  del  Segundo  Congreso 
Latlnoamerlca.no  de  Lecto-escritura  (a  excepcidn  de  las  pronunciadas 
por  Emilia  Ferrelro  que  este  en  proceso  de  revisidn  por  parte  de  la  auto- 
ray por  Yetta  Goodman,  qua  aparecera  enmarzo); 

la  reaiizacidn  del  Seminario  Latinpamericano  acerca  de  La  escuela 

y la  problematics  de  laescritura; 

— la  edicidn  del  botetln  La  lecture  en  el  mundo  actual;  y 

— la  puesia  enmarcha  del  Tartar  Congreso  Latlnoamerlcano  de  Lecto- 

escritura. 

En  el  debe  quedd  prlnclpalmente  el  hecho  de  no  haber  podJdo  di- 
fundlr,  en  forma  mis  ampliay  sistemitica,  los  resultados  del  Segundo 
Congreso , entre  los  maestros  latlnoamericanos,  a 'travds.de  talleresy 
de  otras  publlcaclones,  como  fue  nuestro  propdsito  alplanlflcar  la  tarea 
anual  bajo  el  imperativo  del  Afio  Internaclonal  da  la  Alfabatizacldn.  La 
persistente  crisis  que  nos  agobia  nos  Impldid  contar  con  los  recursos 
necesarlos  para  llevar  a cabo  nuestra  propuesta. 

Al  finalizar  1990  despedimos,  con  todo  nuestro  agradecimiento,  a 
Javier  Mlgnone,  secretario  de  redaccidn,  quien  se  ausenta  por  un  afio  ’ 
para  hacer  sus  estudios  deposgrado  eh  Canada,  y damos  la  blenvenlda,  - 
como  mlembros  de  la  Asociacidn  Internaclonal  de  Lectura,  a su  nuevo 
director  ejecutivo,  Peter  K.  Mitchell  Jr.,  quien  fue  elegido  a travds  de  un 
cuidadoso  proceso  de  seleccldn,  para  ocupar  el  cargo  que  quedara  va- 
cante  al  fallecer  Ronald  Mitchell  en  novlembre  de  1989. 

P.  Mitchell,  que  ha  sido  nombrado  por  un  perlodo  de  tres  ados  a 
partirdel  1°  de  enero  de  1991,  se  ha  desempefiado  recientemente  como 
Asesor  del  Secretario  General  y como  Coordlnador  del  Proyecto  Global 
de  la  Federacldn  Internaclonal  de  Gremios  Llbres  de  Maestros,  con  se- 
de  en  Amsterdam,  Holanda.  En  el  desarrollo  de  las  f unclones  Inherentes 
a su  cargo,  Mitchell  ha  tenido  la  oportunidad  de  colaborar  estrechamen- 
te  en  el  desenvolvimlento  profeslonal  y organlzatlvo  de  docentes  de  mis 
de  60  palses,  en  especial  de  Africa,  Sudeste  de  Asia  y America  Latina. 

La  trayectorla  laboral  del  nuevo  director  de  IRA  lo  presents  como 
un  profeslonal  responsablemente  comprometldo  en  la  bOsqueda  de  al- 
tematlvas  educaclonales  para  la  erradicacldn  del  analfabetlsmo,  que  ten- 
gan  en  cuenta  las  condlciones  polltlcas,  sociales  y econdmlcas,  de  los 
edntextos  en  los  cuales  las  acciones  alfabetlzadoras  se  han  de  llevar 
a cabo.  Reconocerycomprenderesas  condlciones,  elaborar  soluclones 
factlbles  para  los  problemas  que  de  alias  derivan  e Implementar  diligen- 
temente  las  propuestas  de  camblo  es  el  desaflo  de  esta  etapa  de  la  IRA. 

El  nuevo  director  se  propone  trabajar  act Ivamente  con  todos  los  so- 
clos  de  IRA  para  hacer  que  esta  Asociacidn  asuma  en  toda  su  dimen- 
sldn  el  llderazgo  que  ha  logrado  en  el  campo  de  la  alfabetlzacldn  mundlal. 
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iQuE  QUEREMOS 
SIGNIFICAR  AHORA 
CON  "LECTURA"? 


Jerome  harstE 


Investigador  especialista  en  iectura . Profesor  de  la 
Universidad  de  Indiana  en  Estados  Unidos.  Fue  m/em- 
bro  del  Comitd  Dlrectivo  de  la  Asociacidn  tnternacio - 
nal  de  Lectura 


Quiero  comenzar  refirtendome  al  contexto  en  el  cual 
ustedes  tlenen  que  ublcar  este  trabajo.  En  los  Esta- 
dos  Unidos  hay  muchas  personas  que  quieren  apor- 
tar  soluciones  simples  para  los  complejos  problemas 
de  la  alfabetizaclbn  universal  y los  niftos,  a los  cua- 
les  no  se  les  ha  aportado  ningtm  serviclo,  siguen  sin 
recibir  ese  servicio  con  estas  nuevas  soluciones. 

Un  segundo  problema  que  tenemos  en  los  Esta- 
dos Unidos  radica  en  la  evaluacibn:  nos  dicen  que 
podemos  aplicar  ei  “lenguaje  integral”,  pero  que  los 
niftos  tlenen  que  aprender  las  pruebas  estandariza- 
das;  esto  significa  que  est£n  viendo  los  nuevos  pro- 
gramas  con  ojos  viejos. 

Un  tercer  problema  es  que  hay  mucha  gente  en 
los  Estados  Unidos  que  no  conffa  en  los  maestros, 
entonces  preparan  materiales  programados  para  que 
sean  a prueba  de  maestros.  Eso  son  ios  programas 
para  lectura  inicial  y contra  esto  hemos  estado  iu- 
chando  Ken  Goodman,  yo  y otros  especialistas  du- 
rante toda  nuestra  vida. 

Un  cuarto  problema  se  refiere  al  hecho  de  que 
mucha  gente  dice  que  el  ‘'lenguaje  integral”  es  bue- 
no  para  los  chicos  rlcos  como  los  mfos,  pero  que  los 
chlcos  pobres  y los  negros  necesitan  un  programa 
estructurado.  Esa  es  una  Idea  que  nosotros  conside- 
ramos  loca. 

Exlste  aim  un  quinto  problema:  yo  creo  que  hay 
una  fuerte  tendencia  hacia  la  ortodoxia,  la  gente  quie- 
re  usar  el  enfoque  del  “lenguaje  Integral”,  pero  bien, 
o sea,  que  quieren  conocer  exactamente  los  pasos 
a seguir  en  lugar  de  Ir  construyendo  los  programas 
a partir  de  los  niftos. 

A la  luz  de  estos  clnco  problemas  adquiere  sen- 
tldo  este  trabajo.  Pero,  hay  algo  m£s:  los  investiga- 
dores  en  los  Estados  Unidos  alcanzan  un  status  su- 
perior al  de  los  maestros.  Nosotros  creemos  que  eso 
esta  mal  y que  lo  tenemos  que  modlflcar.  AdemAs, 
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los  investlgadores  piensan  que  sus  investigaciones 
soiS  inocentes,  por  el  contrario  yo  sostengo  que  los 
camblos  que  una  teorla  de  la  lectura  produce  aluden 
a cosas  importantes  acerca  de  lo  que  esa  teorla  es 
y tambi6n  a si  implica  o no  alguna  diferencla  en  un 
esquema  mayor  de  cosas.  Esta  conferencia  es  un  lla- 
mado  a los  maestros  de  lectura  para  que  hagan  ex- 
pllcitas  sus  poiltlcas  y para  que  reconozcan  su  parti- 
clpacldn  en  el  proceso  educatlvo  como  algo  no  Ino- 
cente. 

La  lectura  como  indagacion  curricular 
para  una  sociedad 

Hace  poco  tiempo  tuve  la  oportunidad  de  visitar  en 
San  Bernardino,  California,  una  clase  para  nifios  con 
slndrome  de  Down.  Pat  Cousin  habla  familiarizado 
al  maestro,  Chris  Leroy,  con  la  teorla  del  “lenguaje 
integral”  (Goodman,  1986;  Watson,  Burke  y Harste, 
1989)  y,  a su  vez,  el  maestro  habla  introducldo  en  ia 
clase  libros  predecibles,  casillas  de  correo,  una  pi- 
zarra  de  mensajes,  un  programa  de  publicaciones  y 
un  centro  de  lectoescrltura. 

Los  nifios  hablan  estado  leyendo,  como  parte  del 
curriculum,  uno  de  mis  libros  infancies,  It  didn’t  frigh- 
ten me!  (Goss  y Harste,  1981),  por  eso,  al  saber  que 
yo  Iba  por  la  ciudad,  el  maestro  me  invitd  a visitar 
la  clase  en  el  marco  de  un  programa  curricular  anual 
denominado  “Autores  conociendo  autores”. 

Como  el  maestro  era  creativo,  ingenioso  —como, 
en  general,  lo  son  los  maestros  del  “lenguaje 
integral”—  mi  visita  fue  programada  de  modo  que 
colncidlera  con  el  dla  del  padre.  Yo  era  el  orador  invi- 
tado  y los  niftos  eran  los  autores.  Como  una  de  las 
actividades  del  dla,  el  maestro  se  reunid  con  los  pa- 
dres para  explicarles  los  fundamentos  del  curriculum. 

Mientras  yo  esperaba  en  el  aula,  Sarah,  de  8 aftos 
de  edad,  me  preguntd  si  me  podia  leer  It  didn’t  frigh- 
ten me!.  Los  padres  vlnieron  a observer.  Aunque  no 
artlculaba  cada  palabra  del  texto,  quedaba  claro  tanto 
para  sus  padres  como  para  ml  que  Sarah  io  estaba 
leyendo  y sabla  qu6  decla  cada  pAglna.  Se  sentla  par- 
ticuiarmente  complaclda  conslgo  misma  y,  en  verdad, 
se  podrla  decir  que  estaba  radlante,  lo  cual  era  con- 
tagioso. 

Cuando  Sarah  finaiizd,  nosotros  miramos  orgu- 
llosamente  a sus  padres.  El  padre  parecla  anonada- 
do.  La  madre,  con  lAgrlmas  en  sus  ojos,  abrazd  a Sa- 
rah y volviAndose  hacia  ml,  dijo,  con  algo  de  deses- 
peracldn  en  su  voz:  “Nosotros  no  sabiamos  que  Sarah 
podia  aprender  a leer.  iLos  mAdicos  nos  dljeron  que 
estaba  cerebraimente  muertal”.  Durante  el  resto  del 
dla  nos  slguleron  a Pat,  al  maestro  y a ml,  pregun- 
tAndonos:  “Pero  si  ella  no  estA  cerebraimente  muer- 
ta  y puede  leer,  oqu6  deberlamos  estar  haciendo?” 
Habla  un  sentido  de  urgencla  muy  real  en  sus  recue- 
rimientos. 

Me  gusta  esta  anAcdota  porque  destaca  las  re- 
laclones  entre  lenguaje  y aprendlzaje  y entre  apron- 
8 dlzaje  y educaclAn.  Pienso  que,  a veces,  nos  olvida- 
" mos  de  quA  se  trata  la  educaclAn.  Este  relato  acerca 
del  leng-  >je  nos  recuerda  que  educar  es  alterar  las 
relaclones  soclales. 

La  Introduccidn  de  libros  predecibles  que  hlzo 
6 el  Sr.  Leroy  en  la  clase  permltld  a Sarah  el  acceso 


a la  alfabetizacldn.  Ella  se  convirtid  en  alfabetizada 
y el  serlo  cambid  la  percepcidn  que  los  padtes  te- 
nlan  de  ella.  Sarah  modified  su  posicldn  social  en  el 
contexto  de  las  otras  personas  significativas  de  su 
vida.  Aunque  debemos  cuestionar  la  sabidurla  de  sus 
padres  al  creerle  a los  mddicos,  lo  crucial  es  que  ya 
ellos  no  podlan  segulr  percibiendo  a Sarah  como  “ce- 
rebraimente muerta”  segCin  se  lo  hablan  sugerido.  Sa- 
rah podia  leer.  Sarah  podia  aprender.  Ahora  tendrlan 
que  Interactuar  con  ella  en  forma  diferente. 

Como  maestros  de  lenguaje  sabemos  que  la  al- 
fabetizacidn  otorga  poder.  Con  Sarah  se  demuestra 
este  otorgamiento  de  poder.  Alfabetizarse  slgnifica 
cambiar  el  lugar  social  de  uno,  alterar  la  posicidn  que 
uno  ocupa  en  el  mundo,  tener  voz,  ser  escuchado. 

La  capacidad  del  lenguaje  y de  la  alfabetizacldn 
de  otorgar  poder  es  la  razdn  por  la  cual  algunos  pro- 
fesionales  y yo  proponemos  el  “lenguaje  integral”. 
Concebimos  al  “lenguaje  integral”  como  un  intento 
de  operacionalizar  lo  que  actualmente  conocemos 
acerca  del  lenguaje  y del  aprendlzaje.  Basados  en  lo 
que  actualmente  sabemos,  hemos  visto  reiteradamen- 
te  en  medios  escolares  que  nifios  que  hablan  sldo 
silenclados  logran  ganar  una  voz. 

Dada  la  naturaleza  de  nuestras  sociedades,  creo 
que  es  importante  que  nuestras  concepciones  sobre 
alfabetizacldn  comiencen  con  la  nocidn  de  voz  y ia 
Importance  de  escuchar  la  voz  de  cada  uno.  En  so- 
ciedades supuestamente  democrAticas  creo  que  es 
especialmente  importante  olr  voces  que  han  sido  pre- 
viamente  silenciadas. 

No  podemos  pensar  que  ios  especiaiistas,  el  co- 
nocimiento  y las  teorlas  sobre  lectura  son  polltica- 
mente  neutros.  El  no  tomar  posicldn,  el  decir  que  lo 
que  fue  bueno  para  nosotros  es  suflcientemente  bue- 
no  para  nuestros  hijos,  slgnifica  mantener  el  orden 
social  existente.  No  tomar  posicidn  es  otorgar  poder 
a aquellos  que  siempre  lo  han  tenldo  y quitArselo  a 
los  mismos  grupos  que  siempre  han  carecido  de  61. 
La  politlca  es  el  lenguaje  de  las  prloridades. 

Los  cambios  que  produce  una  teorla  dicen  mu- 
cho  acerca  de  lo  que  esa  teorla  es,  pero,  insisto,  da- 
da la  naturakza  de  nuestras  sociedades  es  impor- 
tante saber  - -;.n  le  otorgan  poder  nuestras  teorlas. 

Ml  criterio  para  una  buena  teorla  de  aifabetlza- 
cidn  es  el  mlsmo  que  para  un  buen  libro.  iCrea  en 
ml  una  sensacidn  de  urgencia?  La  historia  de  Sarah 
nos  recuerda  nuestra  convocatoria  al  clarificar  lo  que 
nosotros  somos,  como  educadores  prlmero  y como 
especiaiistas  del  lenguaje  despuds. 

La  lectura  comienza  con  la  voz 

El  lenguaje  integral  es,  en  esencia,  una  teorla  de  la 
voz.  Funciona  bajo  la  premisa  de  que  todos  ios  ni- 
fios deben  ser  escuchados.  El  lenguaje  permite  a ca- 
da uno  de  nosotros  expresar  nuestra  experiencia.  Me- 
dlante  la  verballzacidn,  compartimos  nuestra  expe- 
riencia. Eso  es  lo  que  qulere  decir  la  teorla  del 
“lenguaje  integral"  cuando  afirma  que  el  lenguaje  es 
Inherentemente  social. 

MAs  aCin,  el  lenguaje  permite  que  tomemos  dis- 
tance de  nuestra  propia  experiencia.  La  podemos  co- 
menzar  a tratar  como  un  objeto  y en  tanto  objeto  po- 
demos refloxjonar  sobre  ella  y evaluarla. 
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La  naturaleza  social  del  lenguaje  significa  que 
nuestra  experiencia  puede  tornarse  objeto  de  pensa- 
miento  de  otras  personas.  Elios  tambibn  pueden  re- 
flexionar  sobre  nuestra  experiencia,  ver  si  coincide 
con  lo  que  saben  y comenzar  as!  a ayudar  a criticar- 
nos  y a superarnos  a nosotros  mismos. 

Ser  verdaderamente  alfabetizado  es  ser  capaz  de 
usarnos  refiexivamente  como  instrumento  de  supe- 
racibn  de  nosotros  mismos.  Michael  Herzfeid  (1987) 
sostiene  que  para  ser  verdaderamente  alfabetizado 
se  debe  ser  capaz  de  interrogar  social,  polftica  e his- 
tbricamente  las  construcciones  mismas  que  uno  uti- 
liza  para  dar  sentido  al  mundo. 

El  aprendizaje  comienza  por  establecer  relacio- 
nes  entre  lo  viejo  y io  nuevo.  Independientemente  de 
lo  que  se  quiera  ensefiar,  los  nifios  necesitan  comen- 
zar por  hacer  conexiones  en  tbrminos  de  su  propia 
experiencia.  Todo  nifio  tiene  experiencia  y lenguaje. 
Necesitamos  ree$etar  lo  que  trae  el  nifio  y construir 
desde  alii. 

Cuando  los  maestros  dicen  “. . . pero,  los  nifios 
con  ios  que  trabajo  no  tienen  experiencia”,  o “los  ni- 
fios con  los  que  trabajo  no  tienen  lenguaje”,  lo  que 
de  hecho  estbn  diciendo  es  que  eilos,  ellos  mismos, 
no  valoran  la  experiencia  y el  lenguaje  que  tienen  los 
nifios.  No  es  que  ios  nifios  carezcan  de  experiencia. 
Lo  que  pueden  no  tener  es  la  experiencia  necesaria 
para  tener  bxito  en  las  escuelas  si  la  ensefianza  per- 
manece  sin  cambios,  pero  bse  precisamente  es  ei 
punto  y el  orden  del  dfa. 

Si  ustedes  entienden  este  argumento,  entonces 
comprenderbn  que  una  nueva  teorfa  de  la  lectura  de- 
be lnformar  a la  sociedad  acerca  de  lo  que  queremos 
decir  ahora  con  aifabetizacibn.  Una  nueva  teoria  de- 
be darnos  nuevos  ojos,  asi  com o permitirnos  explo- 
rar  posibilidades  aun  inexploradas. 

El  “lenguaje  integral”  comenzb  como  una  teorfa 
de  la  lectura  pero  rbpidamente  se  convlrtib  en  una 
♦eorla  del  aprendizaje.  Recientemente  los  partidarios 


del  “lenguaje  integral”  han  comenzado  a utilizar  lo 
que  se  sabe  acerca  del  roi  del  lenguaje  en  ei  apren- 
dizaje, para  entender  el  proceso  de  ser  autor  en  otros 
sistemas  de  comunicacidn  tales  como  ei  arte,  la  mti- 
sica,  la  matembtica  y otros.  Dado  que  el  objetivo  de 
un  buen  programa  de  artes  del  lenguaje  es  ampiiar 
el  potenclal  de  comunicacidn  en  lugar  de  reducirlo, 
son  importantes  los  desarrollos  en  estos  frentes. 

Al  iiegar  a tercer  grado  muchos  nifios  piensan 
que  no  saben  cantar.  Ya  en  ios  grados  intermedios 
muchos  piensan  que  no  saben  dibujar.  Con  ei  paso 
del  tiempo,  ei  curriculum  y ios  nifios  de  nuestras  es- 
cuelas se  tornan  mbs  y mbs  “verbocbntricos”,  es  de- 
cir, dependientes  del  lenguaje  en  su  modo  de  cono- 
cer.  Esto  significa  que  los  nifios  sin  inciinaciones  lin- 
gulsticas  son  silenciados  por  nuestras  escuelas  y por 
el  curriculum  actual.  Tambibn  significa  que  nifios  y 
grupos  culturales  que  tienen  otras  maneras  de  cono- 
cer  distintas  del  lenguaje,  no  estdn  bien  atendidos 
por  nuestras  escuelas.  De  hecho  todos  sufrimos. 
Nuestro  potenclal  de  comunicacidn  se  restringe.  Sd- 
lo  aquellos  que  realmente  dominan  ei  lenguaje  de 
acuerdo  con  las  normas  de  la  peculiar  manera  esco- 
lar  tienen  dxito. 

Desde  hace  ya  varios  afios,  mis  colegas  y yo 
(Harste,  Short  y Bu>ke,  1988)  hemos  estado  trabajan- 
do  con  maestros,  Indagando  acerca  de  io  que  podrla 
ser  un  curriculum  de  aifabetizacion  funcionai  del  len- 
guaje escrito.  Comenzamos  con  ei  area  de  la  escritu- 
ra, empleando,  como  una  metbfora,  el  cicio  que,  se- 
gun  elios  mismos  nos  informan,  los  escritores  usan 
en  el  proceso  de  convertirse  en  autores.  Este  cicio 
implicaba  comenzar  la  escritura  desde  ia  experien- 
cia de  vida,  dar  tiempo  para  una  lectura  y escritura 
ininterrumpida,  apartar  borradores  para  dejarlos  des- 
cansar,  enviarlos  a otros  autores  para  recibir  sus  erf- 
ticas  constructivas  y,  una  vez  que  precisado  el  sen-  | 
tido,  obtener  apoyo  editorial  para  dar  forma  final  al  9 
texto.  El  cicio  culminaba  con  la  publicacibn  y la  ce-  * 
lebraclbn  del  proceso  de  ser  autor.  7 
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Y VIDA 


Luego  de  haber  empezado  en  las  aulas  con  la 
escrltura,  comenzamos  a explorar  cdmo  podrla  usar- 
se  algo  parecldo  al  clclo  de  convertlrse  en  autor  cuan- 
do  la  lectura,  en  tanto  oouesta  a la  escrltura,  era  el 
slstema  destacado  (Short,  1986).  El  resultado  f ueron 
los  circulos  literariot  donde  grupos  de  niftos  elegfan 
quA  llbros  leer,  ilevaban  un  reglstro  literarlo  de  las 
relaciones  que  estableclan,  compartlan  con  el  grupo 
estas  conexlones  y todo  lo  que  comprendfan  y,  al  fi- 
nal, decldlan  colectivamente,  utllizando  el  slstema  de 
slgnos  que  desearan,  quA  cosas  de  las  que  hablan 
comprendldo  presentarfan  a los  otros  grupos. 

MAs  recientemente,  hemos  comenzado  a inda- 
gar  cdmo  podrla  usarse  algo  parecldo  al  proceso  de 
ser  autor  cuando  el  arte,  la  mOsica  o algun  otro  sis- 
tema  comunicaclonal  era  el  slstema  destacado. 

Laura  Westberg,  una  estudiante  graduada  en 
educacidn  de  la  temprana  Infancla,  comenzd  a tra- 
bajar,  en  un  aula  de  preescolares  de  3 a 4 aftos  de 
edad,  con  lo  que  nosotros  hablamos  aprendldo  a tra- 
vAs  de  nuestras  pesquisas  sobre  lectoescrltura,  per- 
mitiendo  a los  niftos  explorar  ampliamente  e!  arte. 
Con  tal  fin  llevd  obras  de  arte  y las  colocd  en  el  aula 
para  que  los  niftos  convlvieran  con  estas  piezas  y lue- 
go decidieran  cuAI  estudlar  con  mayor  detenimiento 
y profundidad.  Laura  les  dio  un  dlario  donde  regis- 
traron  sus  observaclones  y despuAs  se  reunleron  pa- 
ra debatir  sus  hallazgos. 

Al  concluir  su  estudio  sobre  un  retrato  post- 
impresionista  de  una  mujer,  Victor  escribid  en  el  dia- 
rio:  “Ella  tiene  un  cuello  largo  y cejas  ftaquitas”.  A 
travAs  de  la  discusidn  en  grupo,  Laura  averlgud  si  ha- 
blan vlsto  personas  con  cuelios  tan  largos  y,  en  ca- 
so  negative,  qud  pensaban  que  el  artista  estaba  tra- 
tando  de  decir.  Posteriormente  los  niftos  exploraron 
el  medio  haclendo  sus  propias  creaciones.  Victor  rea- 
llzd  un  toro  con  arcllla.  Tomd  el  toro  y lo  puso  al  lado 
de  uno  que  habla  hecho  Picasso.  Colocd  una  mano 
sobre  su  cadera  supervisando  la  obra  e hlzo  un  co- 
mentarlo  reflexivo  que  nos  encantd:  “Chico,  me  pa- 
rece  que  Picasso  no  sabla  mucho  de  toros,  <Lno  es 
cierto”.  Sus  comentarios  lo  conectan  vivencialmen- 
te  con  la  hhtoria  del  arte  que  lo  precede,  reflejan  su 
pertenencla  al  “club  de  los  alfabetizados”  (Smith, 
1987).  Su  voz  es  valorada.  Ha  comenzado  una  nueva 
conversacldn. 

Nuestra  comprensidn  de  cdmo  opera  ei  lengua- 
je  en  un  slstema  de  conocimiento  es  lo  que  nos  per- 
mits entender  cdmo  operan  otros  sistemas  de  cornu* 
nicacidn.  No  sdlo  las  Areas  de  contenido,  tales  co- 
mo  el  arte  y la  musica,  ganarAn  un  mayor  respeto, 
sino  que  se  aportarAn  otros  accesos  a la  alfabetiza- 
cldn.  Las  escuelas  sllenciarAn  menos  voces  y aten- 
derAn  me]or  a las  heterogAneas  y creclentes  pobla- 
clones  multicuiturales,  para  quienes  estAn  diseftadas. 

La  lectura  continua  a traves  de  la 
conversation 

El  conocimiento  se  construye  soclalmente.  No  es  al- 
g go  de  “ahl  afuera”  para  ser  transmitido,  slno  algo  que 
" se  crea  a travAs  de  la  interaccldn  social.  Lo  que  ayer 
| era  un  hecho,  hoy  no  lo  es.  Los  fisicos  nos  dlcen  que 
8 los  quanta  y no  los  Atomos  son  ahora  las  cosas  mAs 
8 pequeftas  del  universo.  El  conocimiento  es  creado  y 

* recreado  a travds  de  la  interaccldn  social  y dentro 

• del  proceso  educativo  el  lenguaje  juega  un  rol  clave. 


Al  nivel  de  la  enseftanza  esto  significa  que  los 
nlftos  necesitan  participar  en  Investigaciones  origi- 
nates en  lugar  de  aprender  por  descubrimiento.  La 
conversacldn  se  convierte  asf  en  una  construccidn 
clave  para  repensar  el  curriculum.  Desde  esta  pers- 
pectiva,  el  crlterio  para  juzgar  el  curriculum  es:  “ifa- 
cllltd'  o no  facilitd  el  comienzo  de  nuevas  conversa- 
ciones?” 

Kathy  Short  (investlgadora  unlversitarla)  y Glo- 
ria Kauffman  (maestra  de  grado)  eiaboraron  un  curri- 
culum de  lectoescrltura  basado  en  la  literatura  para 
el  primer  grado  a cargo  de  Gloria,  utilizando  como 
instrumentos  organizadores  los  circulos  iiterarios  y 
los  conjuntos  de  textos  (Harste  y Jurewicz,  1985,  Hars- 
te,  Short  y Burke,  1988,  Short,  1986).  Los  grupos  de 
niftos  seleccionaban  un  libro,  lo  lefan  y se  reunfan 
para  la  discusldn.  Las  sesiones  de  debate  fueron  gra- 
badas  en  video.  Kathy  anallzd  estas  diversas  sesio- 
nes como  parte  de  su  disertacidn  doctoral,  en  un  es- 
fuerzo  para  explicar  lo  que  ella  habla  vlsto  que  suce- 
dfa. 

En  el  ejemplo  que  queremos  considerar  mAs  de- 
tenidamente,  un  grupo  eligid  discutir  el  cuento  No 
more  room  (Ginn,  1982),  que  trata  de  un  grupo  de  ani- 
mates que  utilizan  un  guante  como  su  hogar.  Un  ani- 
mal tras  otro  ocupa  el  guante.  Al  final  del  cuento,  una 
mosca  es  la  gota  que  rebasa  el  vaso  porque  hace  re- 
ventar  las  costuras  del  guante  y todos  los  animates 
tienen  que  Ir  a buscar  una  casa  nueva. 

Kathy  cred  una  red  semAntica  de  lo  que  los  ni- 
ftos hablaron  en  el  video.  Estaba  partlcularmente  in- 
teresada  en  los  “conectores  intertextuales”,  o sea, 
en  las  conexlones  que  hicieron  con  sus  propias  vi- 
das  y con  otras  piezas  literarias.  Kathy  informd  que, 
durante  la  discusidn,  los  niftos  establecieron  relacio- 
nes con  otras  cuatro  obras  literarias  (Bremen  town 
musicians,  It  could  always  be  worse,  The  bus  ride, 
Rosie's  walk),  y tambidn  relacionaron  el  cuento  con 
sus  conocimientos  sobre  gigantes  (especfficamente 
sobre  la  manera  en  que  el  tamafto  de  los  distintos 
animates  se  relacionaba  con  la  forma  reallsta  en  que 
todos  elios  podfan  vivir  en  un  guante),  y sus  expe- 
riencias  personates  con  animates  (quten  era  enemi- 
go  de  quten). 

Hacia  el  final  de  la  discusidn,  Kathy  preguntd 
a cada  nifto  cuAi  pensaba  que  era  la  moraleja  del 
cuento.  Nos  encantaron  sus  respuestas: 

— Apartarse  de  las  cosas  que  ya  estAn  Menas. 

— Alejarse  siempre  de  las  abejas. 

— No  tironear  porque  si  todos  quieren  la  misma  co- 
sa,  nadie  lo  consigue. 

— El  que  lo  encuentra  lo  guarda. 

— Compartir. 

— No  pelear. 

— No  fugarse  de  la  casa. 

— Elegir  una  casa,  quedarse  ahl,  y estar  contento 
con  lo  que  se  tiene. 

Los  niftos  a quienes  les  preguntamos:  “zQuA  pen- 
sAs  quA  harAn  ahora?,  respondieron:  “jOh,  encontra- 
rAn  un  nuevo  guante  y empezarAn  de  nuevo!”. 

El  texto  que  sigue  describe  cdmo  Kathy  se  ex- 
piicd  a si  misma  esta  experlencia  de  lectura:  “Los 
niftos  usaron  signos  que  se  pueden  obtener  en  No 
more  room  (Ginn,  1982)  con  el  objeto  de  ublcar  textos 
anteriores  que  compartieran  caracterfsticas  con  esos 
signos  y que,  por  lo  tanto,  pudleran  ser  utllizados  co- 


mo  metbforas  para  entender  ia  historia,  Algunos  ni- 
ftos establecieron  fbcllmente  una  conexi6n  con  di- 
versos  autores  que  invoiucraban  a abejas  que  perse- 
guian  animales,  creando  entonces  una  unidad  para 
el  cuento  que  dependfa  de  la  abeja  que  picaba  a ios 
animales  causando,  por  ende,  que  el  guante  se  rom- 
plera.  Sin  embargo,  cuando  alguien  en  el  grupo  se- 
ftaib  que  el  relato  inclula  una  mosca,  esta  unidad  se 
desbaratb,  Se  cre6  una  anormalidad  que  requirib  que 
Ios  niftos  buscaran  nuevas  conexiones,  y entonces 
comenzaron  otra  vez  buscando  en  sus  propias  expe- 
rlencias  previas  y en  Ios  textos  impresos,  a fin  de 
construir  un  signlficado  diferente  del  cuento.  E!  gru- 
po negocib  y discutib  una  variedad  de  expllcaciones 
acerca  de  por  qub  se  habla  roto  el  guante.  Estas  in- 
ciuyeron  que  las  antenas  de  la  mosca  habfan  choca- 
do  contra  el  guante,  las  pezufias  de  Ios  animales  ha- 
bfan desgarrado  el  guante,  ios  animales  se  habfan 
peleado  entre  sf,  y la  interpretacibn  mbs  convencio- 
nal  acerca  de  que  el  guante  se  habfa  llenado  dema- 
siado.  A!  construir  estas  interpretaciones,  elios  crea- 
ron  nuevas  hipbtesis  acerca  del  cuento,  que  confron- 
taron  durante  ia  dlscusibn  con  el  resto  de  Ios  niftos 
y con  el  texto  impreso.  Los  nuevos  textos  que  cada 
uno  construyb  obligaron  a Ios  niftos  a reorganizar  sus 
conocimientos  y a generar  nuevas  regias  que  luego 
pudieran  usar  como  marcos  anticipatorios  para  ha- 
cer  predicciones  en  futures  eventos  de  alfabetizacjbn. 
El  espectro  de  temas  que  Ios  niftos  sugirieron  acer- 
ca de  qub  les  habfa  enseftado  el  relato  llustra  la  va- 
riedad de  regias  que  cada  uno  generb  a partir  de  es- 
ta historia,  y que  trasiadb  a los  futures  eventos  de 
alfabetlzacibn.  El  aprendizaje  es  entonces  el  proce- 
so  de  crear  una  nueva  unidad  a travbs  de  conectorea 
intertextuales”. 

El  modelo  del  proceso  de  aprendizaje  descrito 
aquf  enfatiza  la  Importancia  de  que  ios  educandos 
generen  sus  propios  conectores  intertextuales  y for- 
mulen  hipbtesis,  a fin  de  convertirse  en  pensadores 
crftlcos.  En  nuestro  intento  por  faciiltarel  aprendiza- 
je de  los  niftos  a travbs  de  regias,  hemos  hecho  este 
aprendizaje  mbs  diffcil  y con  menos  sentido.  Los  ni- 
ftos que  participaron  del  estudio  aquf  presentado  de- 
mostraron  que  el  aprendizaje  no  es  un  proceso  de 
autoridad,  de  someterse  a la  historia  de  aigCin  otro, 
sino  un  proceso  de  convertirse  en  autor,  un  proceso 
de  construccibn  de  nuestras  propias  historias  esta- 
bleciendo  relaciones  con  nuestras  historias  pasadas. 
Cada  uno  de  nosotros  tiene  que  construir  su  propio 
relato  acerca  de  su  experir  ncia  a fin  de  que  ese  rela- 
to tenga  signlficado  y sirva  para  poder  ampliar  nues- 
tro mundo. 

Los  educadores  deben  preocuparse  por  crear  si- 
tuaciones  de  aprendizaje  que  apoyen  este  proceso 
de  aprendizaje  a travbs  del  proceso  de  convertirse  en 
autor.  Una  comprensibn  del  roi  de  la  colaboracibn  e 
intertextualidad  en  el  proceso  de  aprendizaje  es  la 
base  para  mejorar  la  prbctica  educativa  y desarrollar 
metodologfas  educacionaies  efectivas  de  investiga- 
cibn. 

Las  teorfas  sobre  lectura  que  tenemos  y que  res- 
paidamos,  determinan  lo  que  vemos  y io  que  valora- 
mos.  Considerar  la  alfabetlzacibn  bajo  una  nueva  luz 
nos  permits  fijar  nuevas  pautas  para  la  lectura  y pa- 
ra la  enseftanza  de  la  lectura  (Harste,  1989).  La  lectu- 
ra comienza  con  la  voz,  pasa  a la  conversaclbn  y cul- 
mina  en  una  mejor  comunldad  y en  un  curriculum  me- 
jor. 


La  lectura  culmina  en  una  mejor 
comunidad  y en  un  curriculum  mejor 

Karen  Smith,  una  maestra  de  sexto  grade  de  Tempe, 
Arizona,  comienza  el  afto  lectivo  en  una  escuela  del 
centro  de  la  ciudad  haciendo  que  sus  niftos  capitali- 
cen  la  diversidad  de  grupos  btnlcos  que  conforman 
su  ciase.  Los  alumnos  escriben  historias  de  familia 
(Harste,  Short  y Burke,  1988)  e investigan  sus  propios 
antecedentes  btnicos  y culturales  a travbs  de  fami- 
iiares  y de  miembros  de  ia  comunidad.  Este  estudio 
no  sblo  produce  un  nuevo  respeto  por  la  propia  cul- 
tura  de  cada  estudiante,  sino  tambibn  por  las  cuitu- 
ras  de  ios  otros. 

Cuando  grabamos  en  la  ciase  de  Karen  Smith 
para  una  nueva  serie  de  videos  que  estamos  desa- 
rrollando  (Harste  y Jurewicz,  en  proceso),  sus  alum- 
nos estuvleron  tan  interesados  en  nuestros  antece- 
dentes alemanes  o poiacos,  como  nosotros  en  los 
suyos  hispbnicos,  itbilcos  y negros.  Nos  convertimos 
en  un  recurso  del  aula.  Un  grupo  de  estudiantes  que 
estaba  leyendo  The  Steppe,  un  libro  acerca  de  una 
familia  polaca  que  vivla  en  Alemania  durante  la  Se- 
gunda  Guerra  Mundial,  entrevistb  a miembros  del 
equipo  de  camarbgrafos  en  un  intento  por  relacionar 
las  experiencias  de  ia  familia  del  relato  con  la  inmi- 
gracibn  norteamericana  y los  traslados  de  sus  pro- 
pias familias  a ios  Estados  Unidcs. 

Cuando  estudjamos  temas  que  son  importantes 
para  nosotros,  empezamos  a hacer  conexiones  al  ni- 
vei  de  ios  valores.  Sblo  cuando  entendemos  las  dife- 
rencias  en  el  nivel  de  los  valores  se  hacen  posibles 
nuevas  oportunldades  de  aprendizaje. 

Enseftar  y aprender  conforman  una  relacibn,  ia 
comunidad  y ia  posibilidad  de  conectarse  son  las  ca- 
racterfsticas  distintivas  del  aprendizaje.  El  curriculum 
es  negociado  y comienza  con  la  experiencia  de  vida 
del  que  aprende  el  lenguaje. 

Desde  esta  perspectiva,  el  curriculum  puede  ser 
vlsto  como  vehfculo  para  comenzar  nuevas  conver- 
saciones  (creando  nuevos  conocimientos),  as(  como 
un  modo  de  indagacibn.  Mi  nueva  imagen  de  la  aifa- 
betizacibn  es  ia  de  maestros  y alumnos  indagando 
y el  aprendizaje  es  el  curricuium  universal  (Watson, 
Burke  y Harste,  1989). 

En  el  mejor  de  ios  casos  los  maestros  se  verbn 
a sf  mismos  como  exploradores  del  aula,  que  apren- 
den  sobre  el  lenguaje  y la  enseftanza,  utilizando  al 
nifto  como  informante  curricular.  As!  van  a desapa- 
recer  las  antiguas  dlvisiones  entre  la  investigacibn 
como  actividad  que  realizan  ios  profesores  universi- 
tarios,  y la  prbctica  como  tarea  de  los  maestros.  Las 
aulas  serbn  los  entornos  ideales  para  el  desarrolio 
de  una  teorla  prbctica  de  la  enseftanza  de  la  iectoes- 
critura. 

Las  comunidades  vigoresas,  f uertes,  poderosas 
no  se  forman  sobre  la  base  de  indlviduos  de  menf  ali- 
dades parecidas,  sino  mbs  bien,  donde  se  oyen  y es- 
cuchan  las  diferentes  voces  que  conforman  una  co- 
munidad. Los  recursos  que  se  pueden  obtener  en  una  3 
comunidad  de  educandos  son  conocidos  y transfor-  | 
mados  al  escuchar  diferentes  voces.  Si  todos  plen-  a 
san  Igual  no  hay  conversaclbn.  La  verdadera  conver-  * 
sacibn  comienza  a partir  de  la  dlferencia.  . 9 
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Hemos  comprobado,  en  las  aulas,  que  cuanto 
mbs  espaclo  gana  la  propia  voz  de  una  persona,  mbs 
nos  convertirmos  en  pensamiento  colectivo.  La  cia* 
se  estb  en  la  conversaclbn  cara  a cara.  Nos  gusta 
organizar  grupos  de  estudlo  de  modo  que  los  partlci- 
pantes  se  encuentren  Inlclalmente  puplla  a pupila  y 
rodilla  con  rodilla. 

La  educacibn  neceslta  ser  vista  como  indaga* 
ci6n.  Los  maestros  necesltan  ser  vistos  como  inves- 
tlgadores.  La  teorla  de  la  lectura  Serb  realzada  por 
nuevas  conversaciones  que  provlenen  de  haber  es- 
cuchado  nuevas  voces. 

La  funcibn  del  curriculum  es  aportar  perspecti- 
vas.  Las  aulas  que  dan  prloridad  al  rol  que  juegan 
la  lectura  y otras  expreslones  del  lenguaje,  a realzar 
el  aprendizaje,  se  convierten  en  comunldades  refle- 
xivas  de  educandos.  Entender  mi  sentldo  de  urgen- 
cla  es  conceblr  el  curriculum  al  servlclo  de  fa  cornu- 
nldad  y considerar  la  politics  como  un  lenguaje  de 
prlorldades. 

Conclusiones 

El  nuevo  criterlo  para  una  buena  teorla  de  la  lectura 
deberla  estar  enraizado  en  nuestras  creenclas  acer- 
ca  de  la  naturaleza  de  nuestras  sociedades,  asf  co- 
mo en  nuestra  comprens!6n  de  los  roles  que  el  len- 
guaje juega  en  un  sistema  de  conocimlento: 

1.  ^Permitimos  a cada  persona  de  la  comunidad  te- 
ner  voz  para  nombrar  al  mundo  como  lo  ve?  El  crite- 


rio  que  uso  para  ver  si  esto  se  operaclonallza,  es  si 
al  final  del  curso  puedo  sefialar  al  menos  una  cosa 
que  cada  alumno  me  haya  enseftado. 

2.  ^Comenzamos  conversaciones  necesarlas?  El  crl- 
terio  que  utllizo  aqul  es  el  nCimero  de  conversacio- 
nes no  antlcipadas  que  se  comenzaron.  Una  manera 
simple  de  evaluar  el  progreso  en  este  aspecto  es  pre- 
guntar  qub  estamos  pensando  ahora  que  no  podia- 
mos  pensar  cuando  comenzb  el  curso,  qub  nuevo  sen- 
tido  de  urgencia  tenemos. 

3.  ^Aportamos  un  mecanismo  medlante  el  cual  esas 
conversaciones  puedan  continuar?  Esto  es  diflcil  y, 
sin  embargo,  es  lo  mbs  importante.  En  tbrminos  de 
investlgacibn  nosotros  llamamos  a esto  ’efecto  prag- 
mbtico  P.  ^Qub  sucede  cuando  me  voy  del  lugar?  Es- 
te puede  ser  el  crlterio  que  todos  deberfamos  usar. 
Es  un  indicador  de  los  cambios  que  produjo  la  teo- 
rla, si  es  que  produjo  alguno. 

Para  finalizar  quiero  puntualizar  que  estos  crite- 
rios  de  logros  residen  sembnticamente  en  un  campo 
de  juego  diferente  de  aquellos  que  tradlcionalmente 
hemos  utilizado  en  lectura,  esto  es,  convencibn  y con- 
trol. Consldero  que  los  criterios  descriptos  contienen 
el  potencia!  de  escuchar  nuevas  voces,  de  comenzar 
nuevas  conversaciones,  y de  iniciar  nuestro  camino 
para  convertlrnos  en  una  comunidad  reflexiva  de 
aprendlces  del  lenguaje,  que  actCian  sabiendo  muy 
bien  cbmo  nuestra  teorla  de  la  lectura  puede  marcar 
una  dlferencia  transformadora  en  las  aulas  y en  las 
sociedades. 
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Se  han  realizado  numerosos  trabajos  afirmando  la 
existencia  de  un  saber  acerca  de  la  escritura  que  se 
construye  fuera  de  la  escuela.2  Estos  trabajos  ha- 
blan  de  conocimlentos  construidos  antes  de  comen- 
zar  la  escuela,  a pesar  de  la  escuela,  sin  ia  escuela. 
Sin  embargo,  los  niftos  estudiados  se  escolarizardn 
y es  nuestro  objetlvo  fundamental  que  se  escolari- 
cen.  Por  ello,  resulta  imprescindible  anallzar  qu6  su- 
cede  en  torno  del  encuentro  entre  el  conoclmiento 
que  el  nifto  trae  acerca  de  la  escritura  y aqudl  que 
la  escuela  ofrece. 

En  este  trabajo  nos  hemos  centrado  preclsamen- 
te  en  la  confluence  entre  aquella  concepcidn  del  nl- 
ho,  que  se  ha  generado  por  interaccidn  con  una  re- 
presentac!6n  cultural,  y la  de  la  escuela,  que  resulta 
de  una  defirilcidn  m£s  o menos  expllclta  de  lo  que 
slgnlflca  escrlblr  y de  cu&les  son  los  pasos  que  un 
sujeto  debe  segulr  para  llegar  a dominar  lo  que  ha 
sldo  deflnido  como  “saber  escrlblr”.  Especlflcamen- 
te  al  focallzar  la  capacldad  de  produclr  y modlflcar 
textos,  nos  hemos  preguntado  c6mo  esta  capacldad 
es  Influlda  por  dlstlntos  mensajes  educatlvos. 

En  la  prlmera  parte  de  este  trabajo  explicaremos 
por  quG  eleglmos  anallzar  la  produccidn  de  textos, 
la  manera  como  fue  encarado  este  andllsls  y los  cam- 
blos  que  homos  encontrado  con  la  edad  en  la  orga* 
nlzacldn  de  los  textos.  En  la  segunda  parte  nos  cen- 
traremos  en  los  procesos  de  revlsldn  de  textos.  DIs* 
cutlremos  el  papel  que  cumple  la  revision  en  ia 
produccldn  y presentaremo3  los  camblos  que  se  pro- 
ducen  cori  la  edad  en  los  procesos  de  revisidn.  En 
la  tercera  parte  nos  dedlcaremos  al  cuestlonamlen- 
to  de  las  influences  educacionales. 
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La  production  de  textos 

La  decisi6n  de  abordar  el  estudlo  de  la  produccibn 
textual  estb  basada  en  dos  tipos  de  razones.  En  prin- 
ciple esta  decisibn  tlene  que  ver  con  un  desarrollo 
general  que  se  produjo  en  el  campo  de  la  pslcologla 
del  lenguaje  y de  la  dlsclplina  lingOfstlca  y,  en  se- 
gundo  tbrmino,  con  el  desarrollo  especlfico  de  las  in- 
vestlgaclones  sobre  adqulslclbn  de  la  escritura. 

Durante  los  aftos  60  las  Investlgaclones  en  ad- 
quislcibn  del  lenguaje  se  dedicaron  fundamentalmen- 
te  a estudiar  los  procesos  de  comprenslbn  y produc- 
cibn  de  oraciones,  fuertemente  influidas  por  el  mo- 
delo  de  la  grambtica  transformaclonal.  SI  blen  esta 
teorla  lingulstica  se  presentaba  como  modelo  de  des- 
cripcibn  de  la  competencla  del  hablante  Ideal,  se  pen- 
sb  que  podrla  funclonar  tamblbn  como  modelo  gra- 
matical  para  comprender  el  desempefto,  el  procesa- 
miento  real  del  lenguaje.  Por  ello,  la  psicolingOlstica 
occidental  se  volcb  fundamentalmente  a demostrar 
que  en  el  procesamiento  de  oraciones  el  sujeto  utili- 
zaba  las  reglas  de  la  grambtica  transformacional.  Si 
esto  fuera  asf,  construcciones  como  las  pasivas,  por 
ejemplo,  deberlan  ser  mbs  diflciles  de  entender  y de- 
berfan  adquirirse  mbs  tarde  que  las  actlvas,  porque 
han  sufrido  mbs  transformaclones  gramatlcaies.  Muy 
pronto  se  descubrib,  sin  embargo,  que  en  ciertas  cir- 
cunstancias o con  ciertos  contenldos,  las  construc- 
ciones pasivas  no  eran  mbs  diflciles  de  entender  que 
las  activas  y eran  producidas  con  gran  facilidad  aun 
por  nlftos  muy  pequeftos  (Dewart,  1975,  Fodor  y Crain, 
en  prensa). 

A partir  de  estas  y otras  numerosas  investiga- 
ciones,  los  psicolinguistas  comienzan  a reconside- 
rar  las  relaciones  entre  competencia  y desempefto 
y a cuestionar  la  utilidad  de  una  teorla  lingQIstica  que 
describe  solamente  la  competencia  del  hablante 
ideal.  Algunos  psicolinguistas  comienzan  a defender 
la  autonomla  de  los  procesos  psicoibglcos  de  toda 
teorla  lingulstica,  otros  reconocen  que  la  descripcibn 
de  la  competencia  es  solamente  uno  de  los  niveles 
de  descripcibn  del  “fenbmeno  lenguaje”  y buscan, 
adembs,  comprender  los  factores  que  estbn  involu- 
crados  en  el  desempefto.  ta  funcibn  comunicativa  del 
lenguaje  y no  sblo  su  funcibn  de  representaclbn  del 
pensamiento  vueiven  a ser  objeto  de  estudlo. 

Uno  de  los  resultados  de  esta  situacibn  es  una 
reactivacibn  del  interbs  por  el  uso  del  lenguaje  en  si- 
tuaciones  comunicativas  y,  con  ello,  la  Incorporacibn 
de  nuevas  unidades  IlngQIstlcas,  aparte  de  la  oraclbn, 
que  merecen  ser  estudladas.  Para  entender  el  fun- 
cionamiento  comunicatlvo  es  necesarlo  pasar  a uni- 
dades reales,  unidades  de  uso.  Los  procesos  discur- 
sivos,  la  conversacibn  y el  texto  se  revaiorizan  como 
temas  de  anblisis  lingulstlco  y psicolbgico.  Se  recu- 
peran  intereses  que  hasta  los  aftos  70  hablan  estado 
reservados  a los  estudios  retbricos  o sembnticos  o 
unicamente  a ciertas  ramas  de  la  llngQIstlca  europea 
y sovibtica  (cfr.  Benveniste,  1966;  Bernbrdez,  1982). 

Lo  anterior  fundamenta  la  revalorizacibn  del  tex- 
to desde  la  perspectiva  de  la  psicolingOlstica.  Nos 
s parece  importante  aciarar  que  esta  revalorizacibn  sur- 
ge,  adembs,  como  resultado  del  desarrollo  Interno  de 
| la  dlsclplina  lingulstica  y,  en  ella,  desde  ei  generati- 
8 vlsmo.  Desde  los  primeros  aftos  de  desarrollo  de  la 
g teorla  generativa,  se  da  la  aparicibn  de  un  interbs  muy 
• marcado  por  ciertos  fenbmenos  que  no  podlan  expll- 
12  carse  en  el  nivel  de  las  oraciones  aisladas.  Hay  cier- 


tos elementos  lingOlstlcos  cuyo  uso  en  una  determi- 
nada  oraclbn  sblo  puede  comprenderse  si  se  tlene 
en  cuenta  el  cotexto,  es  decir,  las  frases  anteriores 
o posterlores  a aquella  que  se  estb  estudiando.  El 
artlculo  (definido  o indefinido),  por  ejemplo,  es  uno 
de  esos  elementos.  Ei  uso  de  uno  u otro  artlculo  no 
puede  explicarse  si  no  se  considera  el  cotexto  o el 
contexto. 

En  nuestro  caso,  hemos  elegido  analizar  la  pro- 
duccibn  textual  porque  querlamos  estudiar  el  uso  de 
la  escritura  y analizar  ciertos  fenbmenos,  como  el  uso 
del  artlculo  y las  referencias  anafbrlcas  y catafbri- 
cas  que  sblo  pueden  estudiarse  en  el  contexto  de  un 
texto. 

Hasta  aqul  presentamos  las  razones  que  tienen 
que  ver  con  el  desarrollo  general  de  la  psicolingulstl- 
ca  y de  la  lingulstica  y que  han  motivado  un  resurgi- 
miento  general  del  Interbs  por  el  estudio  de  textos, 
en  el  cual  este  trabajo  se  inserta. 

Otro  tipo  de  razones  tiene  que  ver  con  el  desa- 
rroilo  de  las  investigaciones  acerca  del  lenguaje  es- 
crito.  En  realldad,  hasta  mediados  del  80,  la  mayorla 
de  estas  investigaciones  se  dedicaron  al  estudio  de 
la  escritura  y se  puso  muy  poco  bnfasis  en  la  adqui- 
sicibn  del  lenguaje  escrito.  Aun  a riesgo  de  repetir, 
creo  que  es  importante  demarcar  la  denotacibn  de 
estos  dos  tbrminos:  escritura  y lenguaje  escrito. 

El  primero  se  refiere  al  sistema  de  notacibn  al- 
fabbtica,  las  letras  y sus  reglas  de  combinacibn  y al 
conjunto  de  caracteres  y convenciones  grbficas  no 
alfabbticas  tales  como  signos  de  puntuacibn,  mayOs- 
culas,  subrayado,  etc.  Existen  y hah  existido  histbri- 
camente  dlferentes  sistemas  de  escritura,  algunos  no 
alfabbticos,  pero  no  nos  referiremos  a ellos.  En  el  sis- 
tema de  notacibn  latino,  las  letras  identifican  seg- 
mentos  fonolbgicos  (consonantes  y vocales)  y los 
otros  caracteres  grbficos  o alternatives  grbficas,  re* 
fiejan  cualldades  paraiingulsticas  o no  verbales  (la 
actitud  del  escritor  hacia  algunas  partes  de  su  men- 
saje  o la  relativa  importancia  de  algunas  partes  en 
reiacibn  con  otras).  Estos  ultimos  caracteres  funclo- 
nan  como  indicadores  adiclonales  o instrucciones  al 
lector.  Una  palabra  subrayada,  por  ejemplo,  indicarb 
al  lector  que  ella  es  importante  para  el  autor  del  tex- 
to y,  por  lo  tanto,  la  conveniencia  de  detenerse  en  ella. 

La  escritura  tiene  una  larga  historia  social.  Se 
ha  usado  y se  usa  en  multiples  circunstancias:  tran* 
sacciones  comerciaies,  sepelios,  avisos  publicitarios 
o poemas.  Si  bien  cualquier  expresibn  lingulstica  pue- 
de ponerse  por  escrito,  las  circunstancias  de  uso  en 
las  diferentes  comunidades  han  hecho  que  ciertas 
expresiones  IlngQIstlcas  quedaran  especialmente  re- 
conocidas  como  pertenecientes  al  domlnio  de  lo  es- 
crito. Socialmente,  el  lenguaje  escrito  denota  esas 
formas  de  discurso  (Tolchinsky  Landsmann,  en 
prensa). 

La  mayorla  de  los  trabajos  anteriores  intentaron 
explicar  cubndo  y cbmo  descubre  el  nlfto  el  principio 
alfabbtico,  esto  es,  cubndo  y cbmo  descubre  que  las 
unidades  grbficas,  las  letras,  representan  segmentos 
voeblieos  y consonbnticos  en  los  sistemas  latinos  o 
segmentos  consonbnticos  en  los  sistemas  semlticos. 
A travbs  del  estudio  de  la  adquisicibn  del  principio 
alfabbtico  fue  posible  llegar  a conocer  cubles  son  las 
unidades  de  segmentacibn  a las  cuales  el  nlfto  tlene 
acceso  cuando  Intenta  escribiro  leer  palabras  u ora- 


clones.  El  anbiisis  de  las  correspondenclas  que  el  ni- 
ne establece  entre  unidades  grbficas  y segmentos 
sonoros,  antes  de  dominar  la  ortografla,  ofrecib  una 
magnlflca  oportunldad  para  conocer  el  sistema  de  si- 
militudes y diferencias  que  el  sujeto  percibe  en  su 
propia  lengua  y que  luego  la  ortografla  taparb  (Read, 
1975). 

Pero  el  objetivo  de  la  adquisicibn  de  la  escritura 
es  la  capacidad  de  producir  mensajes  que  cumpian 
su  funcibn  comunicativa,  respondiendo  a las  expec- 
tativas  del  emisor  y del  receptor  en  contenido  y en 
forma.  Es  declr,  el  dominio  del  lenguaje  escrito.  Lle- 
gamos  a dominar  el  lenguaje  escrito  cuando  el  men- 
saje  que  producimos  cumple  con  nuestras  propias 
expectativas  y no  sblo  con  las  del  receptor. 

Investigaciones  anteriores  bajo  la  denominacibn 
de  “estudios  de  composicibn”  — composition 
studies — o “estudios  en  escritura”  — writing 
studies — se  han  dedicado  a anallzar  la  capacidad 
de  producir  mensajes  comunicativamente  adecuados. 
La  mayorla  de  esos  trabajos  se  han  hecho  con  nifios 
mayores  de  9 aflos  (cfr.  Perera,  1984;  Briton,  Burgess, 
Martin,  Me  Leod  y Rosen,  1975).  Aigunas  excepcio- 
nes  son  los  trabajos  de  Jerome  Harste  (Harste,  Bur- 
ke y Woodward,  1984),  quien  reconoce  aun  en  prees- 
colares  la  capacidad  de  producir  mensajes  que  po- 
seen  marcas  de  los  dlferentes  gbneros  iiterarios;  los 
trabajos  de  Donald  Graves  (1983),  que  muestran  que, 
desde  el  principio  de  su  desarrollo  como  escritor,  el 
niflo  es  capaz  de  producir  textos;  y los  trabajos  de 
Ana  Teberosky,  que  han  analizado  la  expresibn  lin- 
guistics en  textos  producldos  por  nifios  entre  5 y 9 
afios.  Estos  trabajos  son  la  excepclbn.  La  suposicibn 
corriente  es  que  el  sujeto  no  tiene  conocimiento  del 
lenguaje  escrito  hasta  que  no  maneja  las  reglas  de 
la  escritura. 

En  contraste  con  esta  suposicibn,  pensamos  que 
este  conocimiento  impregna  el  desarrollo  de  la  es- 
critura desde  sus  primeros  momentos.  Esto  signifi- 
ca  que  el  sujeto  puede  tener  expectativas  y suposi- 
ciones  acerca  del  lenguaje  escrito  aun  antes  de  do- 
minar las  convendones  de  la  modalldad  escrita.  O, 
por  io  menos,  pensamos  que  vale  ia  pena  cuestio- 
narse  acerca  del  conocimiento  de  esa  variedad  lin- 
guistics aun  en  nifios  pequefios  que  no  dominan  la 
modalidad.  Conocer  el  lenguaje  escrito  impiica  ne- 
cesariamente  la  diferenciaclbn  textual,  es  decir,  la 
capacidad  de  producir  textos  lingiHstlcamente  dlfe- 
renciados  para  circunstancias  enunciativas  contra* 
puestas.  En  palabras  simples,  saber  producir  men- 
sajes lingulsticamente  diferenciados  para  una  carta 
de  amor  o para  describir  la  pampa  hbmeda.  Narrar 
y describir  pueden  definirse  como  circunstancias 
enunciativas  contrapuestas  en  relacibn  con  modeios 
y usos  soclales  de  la  escritura.  Para  fundamentar  por 
qub  eilo  es  asl,  seguirb  el  modelo  sugerido  por  Pere- 
ra (1984). 

Perera  propone  dos  ejes  bbsicos  para  diferen- 
ciar  tipos  de  texto:  la  organlzacibn  del  contenido  y 
la  relacibn  del  autor  con  el  contenido  y/o  con  el  lec- 
tor. En  el  primer  eje  distinguimos  los  textos  organ!- 
zados  cronolbgicamente  de  aqueiios  que  no  lo  estbn 
y,  en  el  segundo,  diversos  grados  de  proxlmidad  en- 
tre el  contenido  y su  autor.  Por  una  combinacibn  de 
los  dos  ejes  obtenemos  dlferentes  tipos  de  texto.  Por 
ejemplo,  en  el  grado  de  mayor  proximidad  entre  el 
autor  y su  texto,  y de  mayor  organlzacibn  cronolbgl- 
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ca  ubicaremos  la  autobiografla.  En  el  grado  de  ma- 
yor alejamiento  entre  el  autor  y el  contenido  y de  me- 
nor  organlzacibn  cronolbglca  ubicaremos  la  descrip- 
cibn  de  un  objeto. 

Dado  que  nuestra  intencibn  era  veriflcar  ia  ca- 
pacidad de  diferenciaclbn  linguistics  en  posturas 
enunciativas  contrastantes,  lo  mbs  contrastante  hu- 
biera  sido  pedlr  a los  nifios  que  escribieran  una  auto- 
biograffa y describieran  aigCm  objeto.  Si  io  hubibra- 
mos  hecho  asl,  hubibramos  obtenido  contenldos  muy 
diversos,  que  dificultarlan  la  comparacibn  de  las  for- 
mas lingulsticas.  Por  ello,  en  el  trabajo  que  comen- 
taremos,  pedimos  a los  nifios  que  escribieran  un 
cuento  conocido,  de  fuerte  contenido  emocional  y una 
descripcibn  de  uno  de  los  objetos  centrales  dei  cuen- 
to. El  trabajo  fue  realizado  en  Israel  con  nifios  ha- 
blantes  nativos  de  hebreo.  A los  nifios  se  ies  pidib 
escribir  el  cuento  de  “Hansel  y Gretel”  y describir  ia 
casa  de  ia  bruja.  En  la  prbxima  seccibn  agregaremos 
algunos  detalles  mbs  acerca  de  las  condiclones  de 
produccibn. 

Narracibn  y descripcibn  contrastan  no  solamente 
por  su  funcibn  enunciativa  sino  tamblbn  por  su  prbe* 
tica  social.  Durante  ia  primera  infancia  el  cuento  es- 
tb  ligado  al  libro,  por  lo  menos  en  las  comunidades 
israelfes  estudiadas.3  Hay  una  prbctica  de  leer  cuen- 
tos,  en  situaciones  de  intimidad  madre-hijo.  Respec- 
to  a la  descripcibn,  la  prbctica  social  difiere.  Rara* 
mente  vamos  mbs  ailb  de  nombrar  objetos  cualificbn* 
dolos  interjectivamente.  No  hay  una  prbctica  social 
de  descripciones  elaboradas,  ellas  sblo  aparecen  en 
un  tipo  especial  de  literatura  y cuando  aparecen  en 
ioscuentos  para  nifios  habituaimente  las  saiteamos. 

Por  io  tanto,  esperbbamos  encontrar  no  sblo  formas 
lingulsticas  diferenciadas  por  gbnero  slno  una  cali- 
dad  textual  diferente. 

«LQub  entendemos  por  formas  lingulsticas  dife- 
renciadas y por  calidad  textual  diferente?  Para  po- 
der  responder  a esta  pregunta  deberemos  referlrnos 
a ia  manera  como  ios  textos  fueron  analizados. 

La  expresion  linguistics  de  los  textos 

El  nifio,  escritor  inexperto,  puesto  en  ia  situacibn  de 
producir  un  texto  debe  resolver  una  serle  de  proble* 
mas:  qub  marcas  poner  sobre  el  papel,  cbmo  organ!- 
zar  esas  marcas  on  el  espacio  de  la  hoja,  qub  conte- 
nido poner,  qub  eventos  relatar  o qub  cualidades  des- 
cribir, cbmo  organizar  ese  contenido  dbndole  una 
estructura  temporal  y causal,  cbmo  expresado  Hngtils- 
tlcamente.  Estos  problemas  reflejan  diversos  aspec- 
tos  de  la  escritura  y del  lenguaje  escrito  sobre  ios 
cuaies  ios  prcductores  de  textos  aetban  y reflexionan. 

En  este  trabajo  nos  referiremos  especialmente 
a ia  manera  como  los  nifios  encararon  el  bltimo  as- 
pect©, el  de  ia  expresibn  IlngQIstlca,  en  particular  a 
cbmo  organizaron  sus  textos  sintbcticamente.  Para 
poder  definir  esta  organlzacibn  seguimos  los  crite- 
rios  y la  metodologla  de  transcrlpcibn  propuestos  por 
Claire  Blanche  Benveniste  y su  equipo  (Blanche  Ben- 
veniste,  1980, 1984;  Teberosky,  1990).  Presentaremos 
de  la  forma  mbs  simpiificada  posible  aqueiios  crite-  f 
rios  necesarios  para  entender  cbmo  se  puede  definir  * 
la  organlzacibn  tlpica  de  cada  texto.  £ 

Como  primer  paso  buscamos  en  el  texto  produ-  § 
cido  por  el  nifio  los  verbos  principals,  llamados  ver*  • 
bos  constructor#!  dentro  de  este  esquema  de  anbli-  is 
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sis.  A partlr  del  verbo  constructor,  identlflcamos  sus 
complementos.  Primero,  los  complementos  obligato* 
rios,  es  declr,  los  nomlnaies  o pronombres  sin  los  cua- 
les  el  signiflcado  del  verbo  quedarla  incompleto.  En 
castellano,  por  ejemplo,  en  la  construccibn  La  ma- 
dre  adoptiva  envid  . . . debemos  agregar  obligatoria- 
mente  algun  complemento  al  verbo  “envlar”  para  que 
su  sentido  no  quede  Incompleto.  El  verbo  y sus  com- 
plementos obllgatorios  constltuyen  en  este  esquema 
de  anbllsls  una  construccibn  verbal.  Por  ejemplo,  La 
madre  adoptiva  envid  a sus  niftos  ai  bosque , es  una 
construccibn  verbal. 

Existe  otro  tipo  de  complementos,  no  obligato- 
rios,  pero  que  estbn  tambibn  gobernados  por  el  ver- 
bo constructor.  En  la  construcclbn  La  madre  adopti - 
va  envid  a sus  niftos  ai  bosque  para  que  se  plerdan, 
lo  agregado  en  negrita  es  un  complemento  que  afta- 
de  sentido  al  verbo,  estb  gobemado  por  61  pero  no 
es  obllgatorio.  Cuando  se  agregan  a las  construccio- 
nes  verbales  estos  complementos  se  denominan  eie- 
mentos  regidos  por  el  verbo.  Dentro  de  los  elemen- 
tos  regidos  por  el  verbo  distlnguimos  un  tipo  partl- 
cularmente  relevante  para  nuestro  trabajo:  las 
citaciones.  Esto  es,  aquellas  construcciones  que,  ge- 
neralmente  precedidas  por  verbos  como  declr,  pre- 
guntar,  comentar,  rogar,  etc.,  introducen  en  el  texto 
las  palabras  de  los  personajes.  Estas  citaciones  si 
bien  pueden  constltuir  frases  completas  no  son  autb- 
nomas  en  el  texto  sino  que  dependen  de  los  verbos 
constructores.  Por  ejemplo,  en  la  construccibn  La  ma - 
dre  adoptiva  envid  a sus  niftos  ai  bosque  y dijo  no 
vuelvan  porque  no  tenemos  comida,  lo  marcado  en 
negrita  es  una  citacibn,  Introducida  por  el  verbo  “de- 
cir”  y esta  construcclbn  constltuye  un  elemento  re- 
gldo  por  el  verbo  “enviar”.  La  citacibn  puede  ser  di- 
recta, como  en  el  ejemplo,  o indirecta,  pero  en  cual- 
quier  caso,  constituye  un  tipo  especial  de  regido.  En 
la  construccibn  La  madre  adoptiva  envid  a sus  niftos 
ai  bosque  para  que  se  pierdan  y dijo  no  vueivan  por- 
que no  tenemos  comida , hay  entonces  ahora  dos  ti- 
pos  de  regidos. 

Adembs  pueden  aparecor  otros  elementos  que 
ni  son  obllgatorios  ni  estbn  gobernados  pore!  verbo. 
Estos  aparecen  yuxtapuestos,  adosados  a la  cons- 
trucclbn verbal  y los  iiamamos  elementos  asociados. 
Enmarcan  la  construccibn  verbal  pero  no  estbn  go- 
bernados por  el  verbo  constructor,  como  en  el  siguien- 
te  ejemplo.  A la  maftana  sfgufente,  la  madre  adopti- 
va envid  a sus  niftos  al  bosque  para  que  se  pierdan , 
es  ahora  una  construcclbn  formada  por  elementos 
asociados  (A  la  maftana  siguiente),  una  construccibn 
verbal  (la  madre  adoptiva  envid  a sus  niftos  al  bos- 
que) y elementos  regidos  (para  que  se  pierdan). 

Cada  uno  de  los  elementos  marcados  en  negri- 
ta (construcclbn  verbal,  regidos,  asociados)  constl- 
tuye una  posicibn  sintagmbtlca.  Como  es  evidente 
por  los  ejemplos  presentados,  cuantas  mbs  posicio- 
nes  sintagmbticas  incluya  una  construcclbn,  mbs 
compleja  resulta.  SI  pensamos  en  una  gradacibn  de 
complejldad,  expresiones  como  A la  maftana  siguien - 
te,  la  madre  adoptiva  envid  a sus  niftos  al  bosque  pa- 
| ra  que  se  pierdan  y dijo  no  vuelvan  porque  no  tene • 
2 mos  corr  ida , tlene  cuatro  posiclones  sintagmbticas 
| (Asociados:  A fa  maftana  siguiente , construccibn  ver- 
S bal:  la  madre  adoptiva  envid  a sus  niftos  al  bosque , 
S y dos  tipos  de  regido:  para  que  se  pierdan  y dijo  no 
* vuelvan  porque  no  tenemos  comida)  se  consideran 
14  mucho  mbs  complejas  — slntagmbtlcamente—  que 


una  construccibn  como  La  casa  de  chocolate , sin 
verbo. 

Adembs  de  los  criterios  de  anbllsls  sintbctico  es- 
ta metodologla  provee  un  mbtodo  de  transcripclbn 
de  los  textos  para  su  anbllsls  con  el  objetivo  que  po- 
damos  ver  lo  lingOlstico  sin  ser  perturbados  por  lo 
ortogrbflco.  En  otras  palabras,  se  trata  de  poder  ac- 
ceder  a la  exploraclbn  del  lenguaje  escrito,  sin  ser 
detenldos  por  la  escritura.  Esto  significa  rescribir  los 
textos  de  acuerdo  con  los  criterios  de  anblisis  sin- 
tbctico que  explicamos  anteriormente. 

En  ios  apbndlces  1 y 2 es  posible  observar  ejem- 
plos de  un  cuento  y una  descripcibn  tal  como  fueron 
escritos  por  los  niftos  y tal  como  han  sido  rescritos 
siguiendo  estas  normas.  Cada  llnea  del  texto  inciu- 
ye  las  diferentes  posiciones  sintagmbticas.  En  las  su- 
cesivas  llneas  aparecen  los  elementos  lexicales  que 
ocupan  la  misma  posicibn  en  el  sintagma.  El  conjun- 
to  de  expresiones,  los  elementos  lexicales,  que  ocu- 
pan la  misma  posicibn  sintagmbtica  se  denomlna  pa- 
radigms. Una  vez  puesto  el  texto  en  configuracibn 
es  posible  analizar  el  avance  textual  y abordar  cada 
uno  de  los  paradigmas  sin  perder  de  vista  el  texto 
total.  Este  puede  avanzar  por  agregado  de  posicio- 
nes sintagmbticas,  por  ejemplo,  cuando  pasa  de  una 
construccibn  verbal  a una  construccibn  verba!  con 
elementos  asociados  o,  viceversa,  avanzar  por  reduc- 
cibn  de  posiciones  sintagmbticas.  Un  texto  tambien 
avanza  por  sustitucibn  o repeticibn  de  elementos  le- 
xicales en  cada  uno  de  los  paradigmas. 

Para  poder  definir  la  organizacibn  sintbctica  de 
cada  texto  y hacer  un  inventario  de  tipos  de  organi- 
zacibn, construlmos  el  sintagma  mbximo.  El  sintag- 
ma mbximo  incluye  representantes  lexicales  de  ca- 
da una  de  las  posiciones  sintagmbticas  creadas  en 
el  desarrollc  del  texto.  El  sintagma  mbximo  puede 
no  estar  presente  en  ninguna  de  las  llneas  del  texto 
como  tal,  pero  contiene  todas  las  posiciones  que  apa- 
recen en  el  texto.  Este  sintagma  describe,  de  alguna 
manera,  la  competencia  textual  en  esta  circunstan- 
cia  enunciativa.  Es  importante  esta  aclaracibn  por- 
que parece  muy  dificil  poder  hablar  de  una  compe- 
tencia textual  general,  vblida  para  cualquier  tipo  de 
texto,  contenido  o condicibn  de  produccibn. 

En  la  prbxima  seccibn  caracterizaremos  breve- 
mente  el  proyecto  y luego  presentaremos  las  organi- 
zaciones  sintbcticas  encontradas,  su  variacibn  con 
la  edad  y con  el  tipo  de  texto.  Nos  referiremos  ade- 
mbs a algunas  caracterlsticas  adicionales  que  dis- 
tinguen  narraciones  y descripciones  desde  el  punto 
de  vista  del  nifto. 

Caracterizacion  del  proyecto 

La  poblacibn  estudiada  estaba  compuesta  por  62  ni- 
ftos israelies  de  5 a 7 aftos.  16  en  jardin  de  infantes 
y primer  grado,  30  en  segundo  grado.  Los  niftos  asis- 
tian  a escuelas  ubicadas  en  barrios  de  clase  media 
baja.  Los  grupos  comparados  eran  homogbneos  en 
tbrminos  de  lugar  de  nacimiento,  educacibn  y profe- 
slbn  de  ambos  padres.  La  mayorla  de  los  padres  ha- 
blan  completado  su  educacibn  primaria,  eran  emplea- 
dos  de  servicios  u obreros  de  mediana  a alta  calif:- 
cacibn.  Los  niftos  hablaban  hebreo  como  lengua 
materna,  habian  nacido  todos  en  Israel,  asl  como  la 
mayorla  de  sus  padres.  Aquellos  padres  que  no  ha- 
bian nacido  en  Israel,  provenlan  en  niimero  bastante 
similar  de  palses  orlentales  y occidentales. 


Todos  los  niftos  fueron  entrevistados  en  el  pri- 
mer mes  de  ciases.  Esto  significa  que  el  grupo  de 
jardfn  de  infantes  no  habfa  tenido  ningtin  contacto 
sistemAtico  con  la  enseftanza  de  la  lectura  o !a  es- 
critura, porque  en  Israel  se  consldera  que  esos  apren- 
dlzajes  no  son  tarea  del  jardfn  de  infantes.  Los  niftos 
escuchan  cuentos  y estAn  expuestos  a material  im- 
preso  pero  no  son  estimulados  a escriblr  o a inter- 
pretar mensajes  escritos.  El  segundo  grupo  estaba 
reciAn  comenzando  su  aprendizaje  formal  y ei  tercer 
grupo  habfa  tenido  un  afto  completo  de  enseftanza. 
Sobre  este  tercer  grupo  se  realizd  ia  verificaci6n  de 
la  influencia  pedagdgica. 

Procedimiento 

Todos  los  niftos  escucharon  el  mismo  cuento  y lo  co- 
mentaron.  Aproximadamente  una  semana  despuAs  de 
haberlo  escuchado  se  les  pidi6,  en  forma  individual, 
que  lo  escribieran.  En  otra  sesi6n  se  les  pidid  que 
escribiesen  "como  era  la  casa  de  la  bruja  para  que 
supiAramos  exactamente  quA  aspecto  tenia”.  A la  mi- 
tad  de  los  niftos  se  les  pidi6  que  escribieran  primero 
la  descripci6n  y iuego  el  cuento  y con  la  otra  mitad 
se  procedid  a la  inversa.  Todas  las  sesiones  fueron 
fiimadas  en  video. 

Los  ambitos  educativos 

Los  mensajes  escolares  a ios  cuales  los  niftos  estu- 
vieron  expuestos  contrastaban  en  su  definicidn  de 
quA  es  escribir  y en  c6mo  concebfan  los  pasos  suce- 
sivos  para  dominar  la  escritura. 

Para  este  trabajo  no  hemos  intervenido  en  las 
condiciones  pedag6gicas,  hemos  aprovechado  la  po- 
sibilidad  de  un  experiment©  natural,  tomando  dos 
condiciones  ya  existentes.  En  este  sentido  nuestro 
trabajo  difiere  de  una  experiencia  pedag6gica  en  la 
cual  ia  evaluaci6n  de!  desarrolio  se  efectCia  en  ei 
transcurso  de  una  Intervenci6n  en  las  condiciones 
de  aprendizaje. 

Las  diferencias  entre  los  Ambitos  escoiares  fue- 
ron establecidas  en  dos  niveles:  en  el  nivei  del  curri- 
culum formal,  analizando  los  programas  escritos  y 
los  materiales  escolares,  y en  el  nivei  del  curriculum 
real,  analizando  las  actividades  realizadas  en  clase, 
las  interacciones  entre  los  niftos  y entrevistas  con 
los  maestros. 

De  acuerdo  con  el  curriculum  formal,  en  el  pri- 
mer Ambito  al  que  denominaremos  Ambito  de  “texto 
tinico”,  la  enseftanza  de  la  lectura  gira  en  torno  de 
un  texto  para  enseftar  a leer.  Ei  texto  contiene  la  Ms- 
ta  de  palabras  y de  construcciones  que  serAn  ense- 
ftadas  sucesivamente,  el  criterlo  para  ia  seieccidn  de 
palabras  es  estrictamente  fonoldgico.  Se  enseftan  an- 
tes las  combinaciones  de  sonidos  que  el  aduito  con- 
sidera  mAs  fAcil  de  aprender.  Dada  la  estructura  de 
la  iengua  hebrea,  se  van  estudiando  todas  las  con- 
sonantes  combinadas  con  la  vocal  /a/,  y Iuego  se  van 
agregando  las  demAs  vocales.  La  escritura  espontA- 
nea  no  exlste  y s6lo  se  ie  pide  af  nifto  que  escriba 
aquellas  palabras  que  ya  han  sido  estudiadas.  Las 
actividades  de  escritura  que  aparecen  en  el  libro  de 
texto  son  en  su  mayorla  de  completamiento  de  pala- 
bras o de  combinac!6n  de  partes  y no  actividades  que 
implican  la  producci6n  de  un  mensaje  a partir  de  un 
repertorio  propio.  El  proceso  de  aprendizaje  estA  con- 
cebido  aditivamente.  Por  ias  suceslvas  combinacio- 
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nes  de  consonantes  con  vocales,  y de  palabras  con 
palabras  para  fermar  frases,  el  nifto  aprenderA  a leer. 
Cortando  y pegando  letras  o partes  de  palabras  y 
completando  otras,  aprenderA  a escribir. 

Al  segundo  Ambito  educativo  lo  llamaremos  “sin 
textoMporque  no  tiene  un  “texto  Cinico”  especlalmente 
preparado  para  aprender  a leer.  Las  actividades  de 
lectura  y escritura  se  organizan  alrededor  de  ia  con- 
versacidn  y ei  relato.  Los  niftos  escuchan  cuentos, 
discuten  su  contenido,  evaiOan  las  acciones  de  ios 
personajes,  dictan  sus  cuentos  al  maestro  y a partir 
de  los  cuentos  creados  por  el  nifto  se  hace  el  trabajo 
sobre  el  c6dlgo.  Muy  tempranamente  se  estimula  la 
escritura  de  cartas,  carteles,  no  la  escritura  inventa- 
da  sino  aquella  que  ei  nifto  es  capaz  de  producir  usan- 
do  las  letras  que  estAn  a su  disposiciAn,  preguntan- 
do  al  aduito  o discutiendo  con  sus  otros  compafte- 
ros.  No  hay  un  criterio  de  dificultad  para  seleccionar 
las  palabras,  se  analizan  aquellas  que  aparecen  en 
el  cuento. 

El  curriculum  real  fue  evaluado  a partir  de  las 
observaciones  de  clase  y del  anAlisis  del  material  es- 
coiar  que  los  niftos  reciblan  cotidianamente.  Un  ob- 
servador  no  participant©  observA  las  ciases,  una  vez 
por  semana,  durante  20  a 45  minutos,  en  diferentes 
horas.  La  observaciAn  se  registraba  lo  mAs  fielmen- 
te  posible,  y era  Iuego  analizada  segun  una  serie  de 
criterios  prestablecidos.  Como  primer  paso  para  su 
posterior  anAlisis  se  clasificaron  ias  actividades  que 
hablan  sido  observadas  en  una  unidad  de  observa- 
ci6n.  Luego  se  analizaron  aquellas  que  habfan  sido 
definidas  como  actividades  de  escritura. 

Los  Ambitos  educativos  no  diferfan  en  el  porcen- 
taje  da  actividades  dedicadas  a la  escritura.  El  53% 
de  las  actividades  observadas  on  el  Ambito  “texto  uni- 
co”  fueron  definidas  como  actividades  de  escritura  S 
frente  a un  51%  en  el  Ambito  “sin  texto”.  Es  decir,  | 
algo  mAs  de  la  mitad  de  las  actividades  de  clase  en-  9 
volvfan  en  algun  momento  la  producciAn  de  algo  es-  * 
crito,  por  los  niftos  o por  el  maestro.  15 
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Sin  embargo,  el  tlpo  de  actlvidad  de  escritura  di- 
ferla  en  ambos  contextos  escolares.  En  el  bmbito  de 
“texto  unico”la  mayorla  de  las  actlvidades  de  escri- 
tura son  de  copia  o completamiento,  los  territories 
donde  cada  uno,  maestro  y nifios,  escriben  est&n  cla* 
ramente  marcados  y definidos,  ia  pizarra  es  de  los 
maestros.  El  maestro  es  en  general  el  promotor  y ei 
ejecutor  de  la  escritura  y las  unidades  lingulsticas 
mbs  trabajadas  son  las  sllabas  y las  palabras  con 
sus  correspondlentes  representaciones  escritas.  Un 
cuadro  diferente  surge  del  anblisis  de  las  activida- 
des  de  escritura  en  el  &mbito  “sin  texto’'.  Existen 
oportunidades  de  escritura  sin  modelo,  los  territories 
no  son  excluslvos,  se  trabaja  en  el  nivel  de  los  textos. 

El  g6nero  predilecto  en  ambos  bmbitos  es  el  que 
denomino  prosa-para  aprender,  porque  resulta  impo- 
sible  de  ser  caracterizado  en  relacibn  con  aiguna  ti- 
pologla  existente.  Sin  embargo,  mientras  en  ei  &mbi- 
to  de  “texto  unico”  los  unicos  gbneros  que  se  agre* 
gan  son  canciones  o poesla  y algun  cuento  escrito 
(siempre  adecuado  a!  nivel  de  lectura  de  los  nifios), 
en  el  bmbito  “sin  texto”  se  encuentran  a disposiclbn 
de  los  nifios  enciclopedias,  libros  de  consulta  y otros. 
Tal  como  recordaremos,  las  narraciones  orales  y es- 
critas son  muy  trabajadas. 

Existen  otras  diferencias  entre  los  bmbitos  edu- 
cativos  en  las  cuales  no  habfamos  pensado  pero  pa- 
recen  relevantes  e ilustrativas.  En  el  bmbito  “sin  tex- 
to”, hay  continuidad  en  las  tareas  de  escritura.  Los 
nifios  suelen  seguir  con  las  tareas  comenzadas  du- 
rante m&s  de  un  perfodo  de  clase,  y aun  durante  mbs 
de  un  dia;  dejan  trabajos  pendientes  y asl  tienen  la 
posibilidad  de  volver  a io  hecho  tal  vez  con  otro  esta- 
do  de  bnimo,  tal  vez  desde  otra. perspective.  En  el  otro 
bmbito  educativo,  en  cambio,  las  actividades  se  co- 
mienzan  y se  acaban  habitualmente  en  el  perlodo  de 
clase  o se  lievan  como  tarea  para  ei  hogar,  no  se  vuel- 
ve  ai  texto  en  ei  bmbito  del  grupo  de  clase. 

Por  Gltimo,  quisiera  sefialar  la  existencia  en  ei 
bmbito  “sin  texto”  de  actividades  de  escritura  “en 
paralelo”.  Debido  a la  mayor  cantidad  de  actividades 
grupales  hay  mayor  posibilidad  de  confrontacibn.  Bb- 
sicamente  no  hay  aqul  una  concepcibn  de  aprendi- 
zaje  por  adicibn  slno  por  inmersibn. 

cCdmo  influyen  estas  dos  concepciones  en  ios 
textos  producidos?  Antes  de  abordar  esta  pregunta 
presentaremos  algunos  de  los  resultados  en  aigunos 
de  los  aspectos  analizados. 

Resultados 

Niveles  de  escritura 

Los  nifios  que  entrevistamos  estaban  en  distin- 
tos  niveles  de  escritura.  La  mayorla  de  ios  de  segun- 
do  grado  (63%),  escribla  convenclonalmente.  El  50% 
de  los  nifios  de  prlmero  usaba  letras  con  valor  sono- 
ro  convencional,  el  experimentador  podia  interpretar 
el  texto  y ellos  mlsmos  podfan  recuperar  durante  la 
lectura  lo  que  hablan  escrito.  Los  de  jardln  de  infan- 
g tes  eran  capaces  de  correspondencias  cuantitatlvas 
y sistembticas,  cuando  los  textos  eran  cortos  y esta- 
| ban  organizados  como  listas  de  construcciones  no- 
H minales,  o de  correpondencias  muy  globales  cuando 
S los  textos  eran  largos  y estaban  organizados  con  fra- 
• ses  complejas.  Las  narraciones  eran  mbs  largas  y la 
16  estructura  de  sus  enunciados  mbs  compleja. 


Estos  resuitados  indican  que  no  podemos  hablar 
de  un  nivel  de  escritura  en  general  sino  que  debe- 
mos  considerarlo  en  relacibn  con  el  texto  producido. 
No  se  ubicarb  un  nifio  en  ei  mismo  nivel  cuando  se 
lo  evalue  escribiendo  una  lista  de  sustantivos  o un 
cuento.  Para  poder  analizar  la  expresibn  linguist  tea 
en  etapas  preconvencionales  de  la  escritura  defini- 
mos  nuestra  unidad  de  anblisis,  e!  texto,  como  una 
unidad  de  varios  niveles.  Un  nivel  constituido  por  Ig 
que  el  r.ifio  dice  mientras  escribe  junto  con  io  que 
queda  registrado  en  el  papel.  Otro  nivel  es  ei  del  tex- 
to que  produce  mientras  interpreta  lo  producido  y el 
tercer  nivel  es  io  producido  durante  la  revisibn  del 
texto.  Cada  uno  de  estos  niveles  fue  transcrito,  los 
resultados  que  presentamos  en  esta  seccibn  estbn 
basados  en  los  dos  primeros  niveles.  Es  decir,  al 
transcribir  ios  textos,  nos  ayudamos  con  la  interpre- 
tacibn  que  los  nifios  han  hecho  de  sus  textos  duran- 
te la  produccibn.  Los  resuitados  presentados  en  ia 
segunda  seccibn,  la  revisibn  de  los  textos,  conside- 
ran  las  relaciones  entre  los  diferentes  niveles  textua- 
les. 

La  organizacion  sintagmatica 

Lo  mbs  ilustratlvo  aparece  cuando  analizamos 
ia  organizacibn  sintagmbtica  de  los  textos.  Siguien- 
do  la  metodologla  de  analisis  que  hemos  presenta- 
do  anteriormente,  pudimos  hacer  un  inventario  de  la 
organizacibn  sintbctica  de  los  textos  en  tbrminos  del 
sintagma  m^ximo  que  los  caracterizaba.  Encontra- 
mos  seis  sintagmas  mdximos  bdsicos  cuya  distribu- 
cidn  por  edades  y por  tipo  de  texto  es  posible  obser- 
var  en  el  cuadro  N°  1. 

Cuadro  N°  1 

Numero  de  textos  segtin  su  organizacion  sintactica 
por  grupo  de  edad  y g6nero 

n = 124 


Edad 

5 anos 

6 anos 

7 afios 

Textos 

Narr. 

Desc. 

Narr. 

Desc. 

Narr. 

Desc. 

Construccion 

sintactica 

1.  Construccidn 
nominal 

0 

11 

1 

7 

0 

4 

2.  Construccion  verbal 

3.  Asociados  + 

5 

2 

2 

5 

2 

18 

construccion  verbal 

6 

3 

4 

1 

2 

3 

4.  Construccion 
verbal  + regidos 

5.  Asociados  + 

1 

0 

1 

3 

3 

3 

construccion  verbal 
6.  Asociados  + 

4 

0 

6 

0 

7 

2 

construccion  verbal 

0 

0 

2 

0 

16 

0 

Total 

16 

16 

16 

16 

30 

30 

Tal  como  se  observa,  a medida  que  la  edad  del 
grupo  aumenta,  el  numero  de  posiciones  sintagm&ti- 
cas  Incluidas  en  el  sintagma  m&ximo  crece.  Es  de- 
cir, la  construccibn  se  torna  m4s  compleja.  Los  ni- 
fios m£s  pequefios  usan  construcciones  verbales  o 
construcciones  con  eiementos  asoclados  o con  ele- 
mentos  regidos.  En  cambio  los  mayores,  nuestros  su- 
jetos  de  7 afios,  Megan  a inclulr  todas  las  posiciones 
sintagm&tlcas  mencionadas.  El  sintagma  m£ximo  que 
aparecib  con  m£s  frecuencia  en  la  narraclbn,  en  el 
grupo  de  slete  afios,  contiene  eiementos  asociados, 
una  construccidn  varbai  y eiamentos  ragidos  de  dos 
tipos. 
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Adembs  de  esta  diferencia  fundamental  por  la 
edad  hay  una  marcada  diferencia  por  tipo  de  texto. 

Por  ejemplo, 

De  pronto  + vieron  una  casa  + hecha  de  cara- 
melos  + y la  bruja  les  dijo  a ellos  que  dentro 
de  la  casa  es  mbs  gustoso  que  afuera. 
u-pyt'om  + ra‘u  bayt  + asui  me'mamtakim  + 
ve'ha-maxasheifa  amra  lahem  + she-betox  ha 
bayt  yoter  taym  measher  baxuz 
asociados  + construccibn  verbal  + regidos  + 
regidos,  introducidos  por  verbo  declarative.4 

Es  Interesante  sefialar  que  las  distintas  funcio- 
nes  narrativas  se  cumplen  bbsicamente  a travbs  de 
las  diferentes  posiciones  sintagmbticas.  Asf,  ios  ele- 
mentos  asociados  incluyen  la  mayorla  de  las  referen- 
ces temporales  y espaciales  del  relato.  Las  construe- 
ciones  verbales,  en  cambio,  contienen  una  especie 
de  iistado  del  relato.  Para  entender  esta  afirmacibn 
proponemosal  lector  seguir  la  narracibn  presentada 
sblo  por  el  paradigma  de  las  construcciones  verba- 
les y verb  cbmo  se  obtiene  con  ello  un  "raconto"  te- 
legrbfico  del  relato.  Los  elementos  regidos,  por  otra 
parte,  incluyen  Ios  detalles  y Jas  observaciones  fun- 
damentals para  comprender  las  razones  y dinami- 
zar  el  relato,  la  mayorla  de  ellos  cumple  lo  que  Labov 
define  como  funcibn  evaluativa  (Labov,  1976).  Final- 
mente,  Ios  espacios  de  citacibn  incluyen  la  palabra 
de  los  participantes  del  relato,  transformbndolo  en 
lo  que  Ducrot  (1986)  define  como  polifonla  discursi- 
va.  Tal  como  se  observa  en  e!  cuadro  N°  1,  casi  el 
60%  de  los  niftos  de  todas  las  edades,  crearon  espa- 
cios de  palabra  en  sus  narraciones. 

Podemos  afirmar  entonces  que  a los  7 afios,  el 
relato  escrito  incluye  todas  las  funciones  narrativas. 

Lao  descripciones  difieren  en  todos  los  aspec- 
tos  mencionados.  El  sintagma  tlpico  de  la  descrip- 
cibn  es  la  construccibn  verbal. 

Por  ejemplo, 

El  techo  est&  cubierto  de  chocolate. 
ha-gag  mexuse  sokofat 

No  hay  asociados  temporales  y los  unicos  ele- 
mentos asociados  que  encontramos  son  espaciales 
o un  tipo  especial  de  asociado  cuya  funcibn  es  anun- 
ciar  el  tipo  de  actividad  enunciativa  que  el  productor 
esta  reallzando,  tal  como  aparece  en  el  texto  presen- 
tado  (ver  apbndice  2). 

A diferencia  de  lo  que  sucede  con  la  narracibn 
ni  la  longitud  sintagmbtica  ni  la  complejidad  de  las 
descripciones  aumenta  con  la  edad,  las  descripciones 
de  la  mayorla  de  ios  nifios  de  6 afios  son  muy  simila- 
res  a las  de  los  nifios  de  7 ados.  Algunas  descripcio- 
nes resultan  mas  elaboradas  pero  ni  la  longitud  del 
sintagma  ni  la  longitud  total  del  texto  son  compara- 
bles a la  de  los  textos  narratlvos.  Pensamos  que  es- 
to  es  una  clara  confirmacibn  de  la  falta  de  practica 
social  de  la  descrlpcibn. 

Las  diferencias  ya  mencionadas  resultan  aun 
mas  tajantes  si  comparamos  el  tipo  de  verbo  que  fue 
Incluido  en  las  narraciones  respecto  del  tipo  de  ver- 
bo Incluldo  en  las  descripciones.  Todas  las  construc- 
ciones verbales  usadas  en  el  cuerpo  de  las  narracio- 
nes contienen  verbos  de  evento  y la  mayorla  de  los 
espacios  para  citacibn  son  Introducidos  por  verbos 
declaratlvos  aunque  hay  casos  de  discurso  referido 
que  aparecen  sin  estar  precedidos  por  verbos  decla- 


rativos.  En  cambio,  ei  98,58%  de  las  construcciones 
verbales  usadas  en  las  descripciones  son  copulati- 
vas.  La  construccibn  copulativa  estb  constituida  por 
lo  que  Lyons  (1977)  denomlna  nominales  de  primer 
orden,  que  tienden  a denotar  entidades.  Los  predica* 
dos  temporales  y locativos  de  los  nominales  de  pri- 
mer orden  son  necesariamente  estbticos,  describen 
estados  y no  eventos. 

Considerando  la  organizacibn  sintbctica  y el  ti- 
po de  verbos  usados  podemos  afirmar  que  narracio- 
nes y descripciones  aparecen  claramente  diferencia- 
das  en  las  primeras  fases  de  adquisicibn  de  la  escri- 
tura,  aun  antes  de  haber  dominado  el  principio 
alfabbtico. 

Los  tiempos  verbales 

El  uso  de  los  tiempos  verbales  marca  otra  diferencia 
fundamental  entre  los  dos  tipos  de  texto,  pero  antes 
de  referirnos  a ella  debemos  caracterizar  brevemen- 
te  e!  sistema  de  tiempos  verbales  en  hebreo. 

En  hebreo,  el  pasado  corresponde  a todas  las 
formas  de  pretbrito  del  espaftol,  ya  que  el  aspecto 
no  estb  marcado  gramaticalmente.  El  presente  se  re- 
fiere  a una  realidad  atemporal.  No  hay  un  presente 
dlferenciado  para  un  ser  o hacer  puntual  o un  ser  o 
hacer  habitual  como  serla  en  espafiol  la  diferencia 
entre  canta  (lo  hace  habitualmen+e)  y est£  cantando 
(lo  hace  en  estos  momentos).  Marca  una  situacibn 
permanente  tanto  como  una  situacibn  transitoria. 

Ningun  nifio  en  ningun  grupo  de  edad  escrlbib 
todo  su  cuento  en  presente.  El  relato  estb  marcado 
por  la  sembntlca  de  la  anterioridad,  que  es  la  unica 
que  se  expresa  lingulsticamente  con  claridad  en  he- 
breo. En  el  texto  narrativo  aparecen  adembs  partes 
que  no  estbn  en  pasado:  son  los  espacios  de  cita- 
cibn, aquellos  elementos  regidos  reservados  para  el 
discurso  directo  o referido  de  los  dlversos  participan- 
tes del  relato.  Elio  produce  un  doble  anclaje  tempo- 
ral, uno  en  el  cual  transcurren  los  eventos,  el  otro  en 
el  cual  los  personajes  hablan  o son  referldas  sus  pa- 
labras. 

Cuadro  N°  2 
Tlempo  de  los  verbos 
n = 124 

Textos 


Tiempo  verbal  Narrativas  Descripciones 


5 

6 

Edad 

7 

5 

6 

7 

Pasado 

( texto  completo) 

14 

10 

12 

2 

5 

12 

Presente 
(texto  complete ) 

0 

0 

0 

3 

3 

14 

Pasado 
(texto  relato) 

y 

Presente  o futuro 
(discurso  referido) 

2 

5 

18 

0 

0 

0 

Sin  verbo 

0 

1 

0 

11 

7 

4 

Total 

16 

16 

30 

16 

16 

30 

1 7 4 
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El  enunciado  narrativo  se  reconoce  como  enun* 
ciado  hlstbrico,  tal  como  dirla  Emile  Benveniste 
(1966),  pero  fundamentaimente,  es  en  61  donde  se  ma- 
nlfiesta  claramente  la  distincibn  tiempo  del  discurso 
y tiempo  del  evento.  La  magia  narrativa  se  da  en  e! 
juego  entre  el  tiempo  del  discurso  y el  tiempo  del 
evento.  A veces  es  el  nifio  el  que  se  Introduce  como 
enunciador,  o avlsa  qub  caracterlstlca  tendrb  su  ac- 
tlvidad  enunciativa.  El  nifto  se  anticipa  ai  enunciado 
que  enunciarb  y lo  anuncia  metallngQIsticamente.  He- 
mos  Ilamado  asociados  meta  a este  tipo  de  construc- 
ciones,  que  constituyen  una  clase  particular  de  ele- 
mentos  asociados.  Entre  los  asociados  meta  y el  res- 
to  de  la  construccibn  no  hay  una  relacibn  gramatical 
sino  una  relacibn  de  enunciacibn  y entonces  el  tiem- 
po verbal  empleado  en  el  asociado  meta  puede  dife- 
rir  del  empleado  en  el  relato. 

Por  ejemplo,  cuando  ei  nifto  anuncia: 

La  historia  de  Ami  y Tami  es  acerca  de 

ha-sipur  she  Ami  ve-Tami  hu  ai 

Y luego  continda  “un  nifto  y una  nifta  se  perdie- 
ron  en  el  bosque”,  anteponiendo  un  asociado  meta 
a la  construccibn  verbal. 

A diferencia  de  las  narraciones,  las  descripcio- 
nes  tienden  a ser  escritas  en  presente  sobre  todo  en- 
tre los  pequeftos.  Entre  los  mayores  hubo  aproxima- 
damente  la  misma  cantidad  de  niftos  que  la  escribie- 
ron  en  presente  o en  pasado  y no  existe  el  doble 
anclaje  temporal,  el  texto  acontece  en  el  mismo  tiem- 
po. Ningdn  nifto  inciuyb  citaciones  en  las  descripclo- 
nes,  en  cambio  los  asociados  meta  fueron  mbs  nu- 
merosos  en  las  descripciones  que  en  ias  narracio- 
nes. Suponemos  que  ello  fue  asl  porque  ia  descrip- 
cibn  les  resuita  mbs  diflcii. 

La  revisidn  de  los  textos 

La  imagen  del  escritor  poseldo,  tecieando  furiosamen- 
te  frente  a la  mbquina,  mesando  sus  cabeilos  y ro- 
deado  de  papeles  estrujados  no  es  una  fantasia.  Flau- 
bert tardb  14  meses  en  redactar  la  descripcibn  del 
mercado  en  Madame  Bovary,  aproximadamente  una 
pbgina. 

Cualquier  persona  que  ha  pasado  por  la  expe- 
rience de  producir  un  texto  sabe  cubn  intenso  y cos- 
toso  es  el  proceso.  Diflcilmente  el  producto  final  re- 
suita de  un  goipe  de  mbquina.  El  producto  textual 
tiene  una  historia,  una  genesis.  Llegar  a!  primer  pro- 
ducto (el  primer  borrador),  es  habitualmente  ei  punto 
de  partida  del  proceso  de  produccibn  textual.  Resol- 
ver la  comprensibllidad  del  mensaje  es  uno  de  los 
probiemas  que  hay  que  resolver  en  el  proceso  de  pro- 
duccibn. AI  crear  un  texto,  los  autores  no  s6lo  bus- 
can  su  intellgibilidad  sino  que  el  texto  responda  a 
sus  expectativas  de  buena  forma.  El  retorno  al  texto, 
las  sucesivas  variaciones  que  el  autor  introduce  son 
parte  Indispensable  del  proceso  de  gbnesis,  eilo  es 
simplemente  imposible  sin  una  consideracibn  cons- 
tants de  lo  producido.  Aparentemente  la  necesidad 
y ia  posibilldad  de  reconsiderar  y variar  el  texto  no 
| se  desarrolla  espontbneamente  y serla  una  caracte- 
rlstica  de  los  escritores  expertos  mbs  que  de  los  pro- 
ductores  en  general. 

Mucho  se  ha  insistido  en  que  los  niftos  peque- 
• ftos  no  pueden  revisar  y modificar  sus  propios  tex- 
II  tos,  y que  cuando  lo  hacen  s6lo  pueden  concentrar- 
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se  en  las  unidades  del  texto,  esto  es,  en  la  forma  de 
las  letras,  la  ortografla  (Graves,  1983;  Piolat,  1988). 
Hemos  intentado  verificar  la  capacidad  del  nifto  de 
revisar  su  propio  texto  y determinar  en  qub  medida 
sus  intentos  de  modificacibn  se  reducen  a estos  as- 
pectos.  Para  ello  hemos  analizado  el  proceso  de  re- 
visibn,  preguntbndonos:  ^Cubndo  modifican  los  ni- 
ftos sus  textos?  £al  producirlos,  al  leerlos  o Cinica- 
mente  al  pedirles  nosotros  que  io  hagan?  iGub 
modifican  los  niftos  de  sus  textos?  ^modifican  letras, 
grupos  de  letras,  signos  adicionales,  etc.?  iCbmo  mo- 
difican los  textos?  iborran,  agregan  o sustituyen? 
l,D6nde  producen  las  modificaciones?  identro  del  tex- 
to ya  escrito  o a su  alrededor?  iPor  qub  modifican 
sus  textos? 

Nos  dedicaremos  a algunos  de  estos  aspectos 
en  general  y luego  con  algo  mbs  de  detaile  a las  ra- 
zones  por  las  cuales  los  niftos  modifican  sus  textos. 

Pero  antes,  distinguiremos  entre  modificaciones 
y tipos  de  modificaciones.  Cada  vez  que  el  nifto  pro- 
ducla  un  cambio  material  en  ei  texto,  agregaba  una 
marca,  borraba  una  parte,  repasaba  la  forma  de  una 
letra,  contbbamos  una  modificacibn,  pero  cada  vez 
que  una  modificacibn  varlaba  en  alguno  de  los  as- 
pectos observados  (qub,  cbmo,  cubndo,  dbnde  o por 
qub),  contbbamos  un  tipo  de  modificacibn.  Por  ejem- 
plo, en  primer  grado  contamos  175  modificaciones 
durante  las  diversas  fases  de  la  produccibn  de  na- 
rraciones pero  identlficamos  131  tipos.  En  lo  que  si- 
gue  nos  referiremos  solamente  a tipos  de  modiftca- 
ciones. 

Una  condicibn  necesaria  para  poder  habiar  de 
modificacibn  es  que  haya  una  preservacibn  del  texto 
originaimente  producido,  la  modificacibn  es  una  va- 
riacibn  produclda  en  una  totalidad  que  debe  mante- 
nerse  en  tanto  tal.  En  ios  mbs  pequeftos  encontra- 
mos  una  cierta  dif icultad  para  preservar  el  texto  ori- 
ginaimente producido,  4 niftos  entre  eilos  producen, 
al  leerlo  o al  editarlo,  otro  texto  o una  continuacibn 
del  primero  y no  una  modificacibn. 

La  cantidad  de  modificaciones  que  los  niftos  ha- 
cen aumenta  con  ia  edad  y fue  mayor  para  las  harra- 
ciones  que  para  las  descripciones.  En  las  narracio- 
nes trabajaban  sobre  enunciados  mbs  complejos  y 
tenlan  mbs  claro  el  contenido  a poner.  Interpretar  el 
aumento  cuantitativo  de  las  modificaciones  con  la 
edad  no  es  fbcii.  A primera  vista  podemos  pensar  que 
hay  un  mayor  trabajo,  una  mayor  refiexibn  sobre  el 
texto  y por  eilo  aumentan  las  modificaciones.  Sin  em- 
bargo, el  aumento  de  las  modificaciones  tambibn  pue- 
de interpretarse  en  tbrmlnos  de  una  cierta  incapaci- 
dad  para  producir  textos  inicialmente  satisfactorios. 
AOn  no  encontramos  una  clara  relacibn  entre  la  call- 
dad  del  texto  inicial  y la  cantidad  de  modificaciones 
producidas,  pero  aparentemente  habrla  una  relacibn 
directa  entre  cantidad  de  modificaciones  producidas 
y complejidad  de  los  textos. 

Los  niftos  mayores  pareclan  saber  qub  querlan 
escrlbir  y lo  comparaban  con  lo  que  realmente  ha- 
blan  escrito  y por  ello  cuando  encontraban  diferen- 
clas  modificaban  lo  escrito.  Los  niftos  pequeftos,  en 
cambio,  al  no  encontrar  en  lo  que  hablan  escrito  lo 
que  estaban  buscando,  modificaban  su  lectura  y no 
produclan  necesariamente  una  modificacibn  material 
en  el  texto. 
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Esto  explicarfa  tambidn  por  qu6  los  m&s  peque- 
ftos  realizan  la  mayorfa  de  las  modificaclones  cuan- 
do  el  experlmentador  lo  sugiere  (o  lo  requlere)  habien- 
do  poca  revlsldn  ospont&nea.  Los  mayores,  en  cam- 
blo,  modlflcan  sus  textos  durante  su  produccidn,  al 
leerlo  y cuando  el  experlmentador  les  sollclta  que  lo 
hagan. 

La  mayorfa  de  los  pequefios  agrega  dentro  del 
espaclo  ya  escrlto  en  tanto  que  en  primer  grado  diff- 
cilmente  se  introduzcan  dentro  de  los  Ilmltes  del  tex- 
to.  Esto  sdlo  comlenza  en  segundo  grado.  Sin  em- 
bargo, el  correglr  dentro  de  los  pequefios  es  diferen- 
te  del  correglr  dentro,  de  los  niftos  de  segundo  grado. 
Para  los  pequefios  las  fronteras  del  texto  no  estdn 
aun  claramente  delimitadas,  por  ello  pueden  introdu- 
ce cambios  o marcar  sin  que  nada  se  desarme.  En 
el  grupo  de  primer  grado,  por  el  contrario,  el  texto, 
recientemente  constituido  como  unldad-totaildad  de- 
be  ser  escrlto  de  principio  a fin.  Una  vez  finalizado 
no  puede  ser  reconsiderado  en  sus  partes  constitu- 
yentes.  Reaparece  aqul  bajo  otra  forma  la  dificultad 
de  tratar  el  texto  como  conjunto  de  partes,  aigunas 
de  las  cuales  pueden  ser  modificadas  sin  romper  la 
totalidad. 

Lo  mds  diflcii  hasta  para  los  nifios  de  segundo 
grado  parece  ser  borrar  o desplazar  partes.  Lo  m£s 
fdcil  es  agregar  o sobre-escribir.  Curiosamente,  es- 
tas  mismas  preferencias  se  encuentran  en  los  escri- 
tores  expertos  (Sommers,  1980).  Tal  vez  porque  al 
agregar  tenemos  ante  nuestra  vista  lo  anterior  y lo 
presente,  hay  m&s  control  sobre  la  modiflcacidn. 

l?ot  qud  modifican  los  nifios  sus  textos?  Los  ni- 
ftos modifican  las  formas  de  las  letras  con  paciencla 
y dedicacidn  “porque  asf  no  se  hace”.  Borran  signos- 
cualquiera  que  pusleron  al  escrib!r“porque  dstas  no 
son  letras”,  Agregan  letras  porque  al  releer  lo  escrl- 
to e!  enunciado  oral  que  emiten  “dura”  mds  que  las 
marcas  escritas  y necesitan  entonces  agregar  mar- 
cas  sobre  las  cuales  poder  “leer”.  Buscan  de  esta 
manera  una  correspondencia  cuantitativa  entre  la 
cantidad  de  grafias  y la  duracion  del  enunciado  oral. 
Otras  veces  encuentran  que  la  ietra  escrita  no  es  la 
que  corresponde  al  segmento  sildbico  del  enuncia- 
do que  estdn  pronunciando  y se  sienten  obligados 
a cambiaria.  Estas  modificaclones  indican  una  bus- 
queda  de  correspondences  cualitativas  entre  seg- 
ments sonoros  y grafias.  Cambian  una  Ietra  por  su 
alternativa  ortogrdfica,  porejempio,  cambian  la  Ietra 
hebrea  fav  por  otra  Ietra  tet  que  “suena”  igual  (algo 
equivalente  a lo  que  seria  en  espaftol  cambiar  v por 
b ).  Agregan  titulos  que  olvidaron  poner  o puntos  fi- 
nales “para  saber  que  se  termind”.  Los  nifios  modifi- 
can, ademds,  sus  textos  porque  al  leerlos  o simple- 
mente  al  mirarlos  recuerdan  algun  detaiie  de  la  casa 
que  estdn  desbribiendo,  algun  aspecto  del  evento  que 
estdn  relatando  o consideran  necesario  agregar  al- 
guna  observacidn  para  una  mejor  comprensidn  del 
texto. 

Por  ejemplo,  en  el  texto  inicialmente  producldo 
el  nifto  ha  escrlto; 

La  casa  era  una  casa  normal 

Al  leerlo  el  nifto  agrega: 

La  casa  er£  una  casa  normal,  no  un  castillo 

Analizando  las  circunstancias  en  las  cuales  se 
produce  la  modificacidn,  la  calidad  de  la  modifica- 
cldn  y las  explicaciones  del  nifto,  clasificamos  de  la 
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siguiente  manera  las  razones  por  las  cuales  los  ni- 
ftos modifican  sus  textos: 

1.  Figurativas 

2.  De  correspondencia  cuantitativa 

3.  De  correspondencia  cualitativa 

4.  Ortogrdficas 

5.  Formato 

6.  Contenido 

7.  Sintdcticas,  discursivas  y estiiisticas. 

Las  primeras  cuatro  muestran  un  trabajo  en  el 
nivel  de  las  unidades  del  texto,  en  tanto  que  las  ulti- 
mas tres  muestran  un  trabajo  en  el  nivel  del  conteni- 
do del  texto,  de  su  organizacidn  grdfica  y discursiva. 

La  preocupacidn  por  las  unidades  del  texto,  se 
mantiene  constante  en  los  tres  grupos  de  edades  pero 
cambia  de  cariz  segun  el  nivel  de  escritura  en  el  cual 
el  nifto  se  encuentra.  En  los  mds  pequefios,  la  preo- 
cupacidn es  estrictamente  figurativa,  luego  aparece 
una  preocupacidn  por  las  correspondencias  cuanti- 
tativas  y cualitativas  y dstas  serdn  sustituidas  en  los 
mayores  por  los  aspectos  ortogrdficos. 

Sabiamos  ya,  por  investigaciones  previas  (Pio- 
lat,  1988)  que  el  trabajo  en  el  nivel  de  las  unidades 
del  texto  era  posible  aun  para  los  pequefios.  Nues- 
tros  resultados  muestran  que  existe  ademds  un  tra- 
bajo en  el  nivel  textual. 

En  el  cuadro  N°  3 aparecen  los  tipos  de  modifi- 
cacidn por  razones  de  formato,  de  contenido,  sintdc- 
ticas,  discursivas  y estiiisticas  por  grupo  de  edad  y 
tipo  de  texto. 

Cuadro  N°  3 
La  revlsldn  de  los  textos 

Numero  de  tipos  de  modificaclones  segun  lac  razones  por  las  cuales 
fueron  producldas,  por  grupo  de  edad  y tipo  de  texto 

Nivel  textual 


Edad 

5 aftos 

6 aftos 

7 anos 

Textos 

Narr. 

Desc. 

Narr. 

Desc. 

Narr. 

Desc. 

Razones 

Formato 

15 

16 

15 

6 

22 

28 

Contenido 

11 

12 

8 

14 

18 

15 

Sintictico  - discursivas 

10 

9 

20 

18 

90 

26 

Resulta  claro  que  en  todas  las  edades  hay  tra- 
bajo en  el  nivel  textual.  La  preocupacidn  por  todos 
los  niveles  textuales  estd  presente  desde  el  primer 
momento  y aumenta  notablemente  con  ia  edad.  Sin 
embargo,  el  peso  relativo  de  cada  uno  de  los  aspec- 
tos se  modifica  pero  no  desaparece.  Tal  como  vere- 
mos  mds  adelante,  los  respectivos  dmbitos  pedagd- 
gicos  marcardn  diferenclas  sobre  estas  posibiiidades 
de  trabajo. 

Conocimientos  previos  y escuela 

La  pregunta  acerca  de  la  relacidn  entre  conocimien- 
tos previos  de  los  niftos  y escuela  ha  sldo  tradicio- 
nalmente  encarada  como  una  relacidn  entre  conoci- 
mientos elaborados  fuera  de  la  escuela  y rendimien- 
to  escolar  (Torrance  y Olson,  1985;  Veils,  1985).  El 
paradigma  tfpico  utilizado  para  resolver  esta  ecua- 
cl6n,  conslste  en  tres  pasos: 


19 


y VIDA 


1.  Se  evaluan  los  conocimientos  del  nifto  a travbs  de 
todo  tlpo  de  pruebas,  Inciuyendo  su  conocimlento 
acerca  de  las  letras  y,  a veces,  sus  hip6tesis  acerca 
de  c6mo  se  lee  y c6mo  se  escribe.  Se  verlfica  su  ni- 
vel  de  desarollo  sintbctico,  su  capacldad  dlscurslva, 
sus  capacidades  cognltivas  generales:  nlvel  de  cia- 
sificaclbn,  seriacibn,  etc.  Es  decir,  se  trata  de  definir 
su  estado  inlcial  de  la  manera  mbs  compleja  posible 
considerando  los  multiples  factores  que  se  asume 
pueden  estar  Involucrados  en  su  posterior  bxito  es- 
colar, inciuyendo  su  situaci6n  familiar,  especlalmente 
en  lo  que  atafte  a la  formaci6n  acadbmica  de  los  pa- 
dres y a los  hbbitos  familiares  de  juego  y de  iectura 
(Teale,  1986). 

2.  En  el  transcurso  de  su  escolarldad,  el  rendimiento 
escolar  es  evaluado  y correlacionado  con  los  diferen- 
tes  factores  que  se  tomaron  en  la  evaluacibn  inicial. 
Se  trata  de  diJucidar  cubl  de  ellos  es  en  mayor  medi- 
da  responsable  del  nivel  del  rendimiento. 

3.  En  ultima  instancia,  se  busca  en  ei  estado  inicial 
una  expiicacibn  de  las  eventuales  dificultades  del  es- 
tado final  deflnido  este  como  rendimiento  escolar. 

El  mensaje  ImpHclto  de  este  tipo  de  trabajos  es 
que  trabajando  sobre  las  condiclones  iniciales  el  ren- 
dimiento escolar  mejorarb.  Diflcilmente  se  llegue  a 
cuestionar  la  deflnicibn  misma  de  rendimiento  esco- 
lar. 

Nuestra  aproxirnacibn  es  diferente.  Ei  estado  fi- 
nal no  estb  determi'iado  por  el  rendimiento  escolar 
sino  por  una  evaluacibn  de  la  evolucibn  dei  sujeto 
en  un  aspecto  especifico,  en  este  caso  la  organiza- 
clbn  sintbctica  y dlscursiva  de  los  textos  que  produ- 
ce y la  capacldad  de  revislbn  de  su  propio  texto.  Es- 
ta  evaluacibn  es  segulda  por  una  verificacibn  de  la 
Influencia  de  ambientes  pedagbgicos  contrastantes 
en  ese  conocimlento  especifico. 

Analizaremos  a continuacibn  el  rol  jugado  por 
los  dos  ambientes  estudlados  en  los  aspectos  recien- 
temente  tratados:  la  organizacibn  sintbctica,  el  uso 
de  los  tlempos  verbales,  y la  capacldad  de  revislbn 
de  los  textos.  Para  nuestros  objetivos  es  tan  impor- 
tante  marcar  aqueilos  aspectos  en  los  cuaies  no  hu- 
bo  incidencia  del  ambiente  pedagbgico  como  aque- 
ilos aspectos  en  los  cuaies  si  encontramos  aiguna 
diferencia. 

No  encontramos  una  mayor  diferenciacibn  por 
tipo  de  texto  en  uno  y otro  ambiente.  La  produccibn 
de  textos  Mngulsticamente  diferenciados  en  situacio- 
nes  enunciativas  contrastantes  forma  parte  de  un  co- 
nocimiento  bbsico  que  permite  la  adecuacibn  de  ex- 
presiones  lingillsticas  a propbsltos  diversos. 

Tampoco  encontramos  incidencia  pedagbgica  en 
la  organizacibn  de  los  sintagmas,  esto  significa  que 
no  hemos  encontrado  sintagmas  mbs  compiejos  en 
uno  u otro  ambiente  pedagbgico.  La  organizacibn  sin- 
tbctica de  los  textos,  tal  como  fue  evaluada  en  este 
trabajo  maniflesta  una  competencia  bbslca  en  el  ien- 
guaje  que  se  escribe  y bsta  es  compartida  por  los 
miembros  de  una  comunldad  alfabetizada,  aun  por 
aqueilos  miembros  que  no  dominan  las  convenclo- 
| nes  de  la  escritura. 

Obviamente  en  el  uso  de  los  tlempos  verbales 
no  hubo  ninguna  diferencia  por  ambiente  educativo. 
No  parece  que  sea  necesario  enseftar  a los  niftos  que 
• los  cuentos  se  escriben  en  pasado,  recordemos  que 
20  en  hebreo  no  hay  la  dlversldad  de  "pasados”  que  exls- 


te  en  espaftol,  y cuando  se  describe  un  objeto  puede 
hacerlo  en  un  presente  atemporal  porque  se  refiere 
a sus  cualidades  y atrlbutos.  Forma  parte  de  su  co- 
nocimiento  lingQIstico  bbsico  que  la  enunclacibn  des- 
criptlva  es  atemporal,  mientras  que  la  enunclacibn 
narrativa  es  hlstbrica  (Benveniste,  1966). 

La  diferencia  faciiltada  por  la  prbctica  pedagb- 
gica radica  en  la  variedad  de  los  paradigmas.  En  lo 
que  atafte  al  juego  esencialmente  narrative,  hay  una 
sutil  influencia  del  ambiente  pedagbgico.  Nlftos  que 
produjeron  una  instancia  de  dlscurso  referido  esta- 
ban  iguaimente  repartldos  en  los  dos  bmbitos  peda- 
gbgicos, pero  niftos  que  produjeron  mbs  de  tres  iini- 
camente  en  el  bmbito  “sin  texto”.  En  la  misma  Ifnea, 
niftos  que  produjeron  asociados  temporales  estaban 
iguaimente  distrlbuidos  pero  niftos  que  produjeron 
hasta  tres  variedades  sblo  hubo  mbs  en  el  bmbito  “sin 
texto”.  El  numero  de  instancias  de  elementos  regi- 
dos  tambibn  varib  en  funcibn  del  ambiente  pedagb- 
gico. La  posibilidad  de  expresibn  lingGfstica  estb  pre- 
sente en  ambos  grupos  pero  su  multiplicidad  y su 
variedad  parecen  estar  sutllmente  infiuidas  por  las 
diferentes  experlencias  escolares.  Asimismo,  la  di- 
ferenciacibn en  la  expresibn  MngQIstica  que  define 
la  organizacibn  narrativa  en  oposicibn  a ia  descripti- 
va  existe  en  todos  los  sujetos,  son  su  flexibilidad  y 
su  modulacibn  las  que  aparecen  sutiimente  modifi- 
cadas  por  las  distintas  situaciones  pedagdgicas. 

Pensamos  que  las  diferencias  encontradas  tie- 
nen  que  ver  con  una  forma  diferente  de  encarar  ei 
trabajo  sobre  el  texto;  pensamos  que  en  el  ambiente 
“sin  texto”  se  faciiita  una  consideracibn  dei  conte- 
nido  de  los  relatos  y de  los  recursos  estil Isticos,  es 
decir  de  aqueilos  componentes  que  hacen  a la  cali- 
dad  textual,  en  tanto  que  en  el  bmbito  “texto  Crnico” 
el  acento  se  pone  en  reducir  la  distancia  entre  la  pro- 
duccibn del  nifto  y lo  convencional,  bbsicamente  en 
lo  que  respecta  a ortografla  y presentacibn.  Elio  apa- 
rece  claramente  cuando  observamos  las  razones  pa- 
ra modificar  los  textos  que  primaron  en  cada  uno  de 
los  bmbitos  pedagbgicos. 

En  el  cuadro  N°  4 presentamos  las  diferentes  ra- 
zones textuales  pero  esta  vez,  por  bmbito  educacio- 
nal  y no  por  tipo  de  texto. 

Cuadro  N°  4 
La  revislbn  da  los  textos 

Numero  de  tipos  de  modifiociones  segun  las  razones  por  las  cuaies 
fueron  producidas,  por  un  grupo  ambito  pedagoglco 

Ambito  pedagoglco 


Sin  texto  Con  texto 


Textos 

Narr. 

Desc. 

Narr. 

Desc. 

Razones 

Formato 

13 

17 

9 

11 

Contenido 

8 

9 

10 

6 

Sintbctico  • discursivas 

80 

19 

20 

7 

Hemos  mencionado  antes  que  desde  los  5 aftos 
el  nifto  tiene  la  capacldad  de  considerar  los  textos 
desde  multiples  perspectivas,  figurativas,  ortogrbfi- 
cas,  de  contenido,  etc.  Sobre  esta  multiplicidad  de 
perspectivas  el  ambiente  educativo  marca  su  elec- 


ci6n  y entonces  las  diferencias  son  evidentes.  Cree- 
mos  haber  mostrado  que  a igualdad  de  condiclones 
sociales  existen  conocimientos  bbsicos  que  se  cons- 
truyen  fuera  de  la  escuela  y no  parecen  ser  influidos 
por  la  acclbn  educativa.  Exist©  en  el  nifio  desde  ios 
5 afios  la  capacidad  de  dlferenciaci6n  textual,  el  am- 
bient© pedagbglco  no  parece  influir  en  esta  capaci- 
dad de  distinguir  gbneros,  La  acci6n  de  la  escuela 
se  hlzo  evident©  en  todo  lo  que  atafie  a la  calidad 
de  la  reflexibn  y por  ende  del  producto  textuai. 

Conclusiones 

lino  de  Ios  resultados  mbs  evidentes  de  las  in- 
vestigaciones  acerca  del  desarroiio  de  ia  escritura  y 
del  lenguaje  escrito  es  una  valorizacibn  de  Ios  cono- 
cimientos del  nifio.  Gracias  a estas  investigaciones 
hemos  comenzado  a comprender  las  producciones 
infancies,  a entender  cuando  la  aparicibn  de  ciertos 
elementos  marca  un  hito  en  la  evolucibn.  Junto  con 
la  necesidad  de  comprender  el  desarroiio  de  ia  pro- 
duccibn  y reflexibn  textual,  creemos  que  debemos  ox- 
pllcitar  cubles  son  ios  modelos  textuales,  en  funcibn 
de  Ios  cuaies  estamos  evaluando  la  produccibn  in- 
fantil.  Si  hubibramos  evaluado  las  narraciones  infan- 
tiles  tomando  como  parbmetro  otro  estilo  narrativo 
— por  ejemplo,  la  narrativa  de  Italo  Calvino  cuyos  hb- 
roes  tienen  aventuras  en  presente—  todo  nuestro  anb- 
lisis  de  la  sembntica  de  ia  anterioridad  tendrfa  otro 
matiz.  En  tanto  educadores,  sin  embargo,  nuestra  fun- 
cibn no  es  unicamente  interpretar  las  producciones 
infantiles,  expiicitando  nuestros  modelos  textuales^ 
debemos  adembs  trabajar  ccn  elias. 

Por  ello  una  de  las  cosas  que  mbs  nos  sorpren* 
dib  en  la  observacibn  de  clases  es  ia  reticencia  de 
Ios  maestros  a trabajar  con  ias  producciones  de  Ios 
nifios,  a Intervenir  en  elias.  Esta  reticencia  se  mani* 
fiesta  fundamentalmente  en  una  disociacibn  entre  es* 
crlblr  para  aprender  a escribir  y escrlbir  por  placer. 
En  el  escribir  para  aprender  hay  un  control  por  parte 
dei  maestro  y un  rehacer  por  parte  del  nifio  en  fun- 
cibn de  la  distancla  entre  su  produccibn  y las  ins- 
trucciones  recibidas  o en  funcibn  de  la  legibilidad  del 
texto.  En  la  escritura  por  placer  el  maestro  no  inter- 
vene pero  tampoco  el  nifio  hace  nada  con  lo  ya  pro- 
ducido.  En  ninguno  de  eilos  Nega  a Ios  nifios  explici- 
tamente  el  mensaje  acerca  de  ia  necesidad  de  retor- 
nar  al  texto,  de  retrabajario. 


Por  las  observaciones  que  la  maestra  hace  al  dis- 
cutir  las  narraciones  orales  que  Ios  nifios  producen 
y se  escriben  en  la  pizarra,  por  ias  interacciones  per- 
mitidas  y propiciadas  en  ei  bmbito  "sin  texto”,  Ios 
nifios  desarrolian  en  mayor  medida  la  posibilidad  de 
reconsiderar  el  texto  desde  sus  componentes  discur- 
sivos  o estiifsticos.  Pero  esta  posibilidad  es  inferida 
y no  es  suficientemente  explotada  en  el  trabajo  del 
adulto  junto  con  el  nifio  y sus  textos. 

Tai  como  lo  indica  Karmiloff-Smith  (1 9*©)  un  su- 
jeto  no  sblo  quiere  y gana  control  sobre  \ edio  y 
sobre  ei  producto  de  sus  acciones  sino  sot  • us  pro- 
pias  representaciones.  A travbs  de  la  reconsideracibn 
del  texto  ganamos  control  sobre  aspectos  del  proce- 
so  de  gbnesis  que  de  otra  manera  escapan  a nuestro 
trabajo  consciente.  Algunos  aspectos  discursivos,  por 
ejemplo  aquellos  que  hacen  a ia  cohesibn  textual, 
son  diffciies  de  controlar  durante  la  produccibn  por- 
que  forman  parte  del  conocimiento  lingufstico  bbsi- 
co.  Al  ponerlos  por  escrito  y poder  volver  a eilos  te- 
nemos  mbs  posibilidad  de  ganar  control  sobre  eilos. 
Solamente  a travbs  dei  control  sobre  nuestras  pro- 
pias  representaciones  el  cambio  cognitivo  es  posi- 
ble. 

Notas 

1.  La  investigacibn  que  se  reporta  en  el  trabajo  fue 
financiada  por  una  beca  de  post-doctorado  de  la 
Academia  Nacional  de  Educacibn  de  Estados  Unidos  de 
Norte  Ambrlca  y la  Fundacibn  Spencer  a la  primera 
autora  y su  redaccibn  se  completb  durante  una  beca  de 
investigacibn  otorgada  por  el  Mlnisterio  de  Educacibn  y 
Ciencia  de  Espafia  a la  misma  autora. 

2.  Simplemente  a titulo  de  ilustracibn.  El  libro  Emergent 
literacy,  editado  por  W.  Teale  y E.  Sulzby  en  1986, 
contiene  en  la  introduccibn,  que  desarrolla  la  historia 
de  este  campo,  mbs  de  80  items  bibliogrbflcos  de  los 
cuaies  el  70%  fue  publicado  despubs  de  los  afios  70. 

3.  La  sltuacibn  de  la  narrativa  en  nuestros  dlas  es 
diferente  de  io  que  fue  a principios  del  siglo  XIX 
cuando  los  hermanos  Grimm  la  pusieron  por  escrito.  En 
ese  momento  se  ponian  por  escrito  formas  orales.  En 
nuestros  dlas,  la  narrativa  estb  ligada  a la  situacibn 
libro  mbs  que  a la  situacibn  de  oraildad. 

4.  En  algunos  nifios  este  sintagma  se  alarga  aun  mbs  al 
posponer  sujetos  o anteponer  objetos  directos,  bste  es 
un  recurso  de  lengua  formal  muy  utilizado. 
Lamentablemente  no  podemos  anallzar  en  este  trabajo 
estos  aspectos. 


Referenclas  blbliogiiflcas 

Benveniste,  E.  (1966)  Problbmes  de  llnguistlque 
gbntrale.  Paris:  Galiimara. 

Briton,  J.;  Burgess,  T.;  Martin,  N.;  Me  Leod,  A.  y Rosen, 
H.  (1975)  The  development  of  writing  abilities  (11*18). 
Basingstoke:  McMillan  Education. 

Bernbrdez,  E.  (1962)  Introduccibn  a la  linguistics  del 
texto.  Madrid:  Espasa-Calpe. 

Bereiter,  C.  (1980)  Development  In  writing.  En  L.W. 

Gregg  y E.  R.  Steinberg  (eds.)  Cognitive  processes  In 
writing.  Hillsdale,  N.J.:  Lawrence  Erlbaum 
Associates. 

Blanche  Benvanlste,  C.  y Jeanjean,  C.  (1980).  Evaluation 
comparbe  des  moyens  depression  llnguistlque 
d’enfants  francophones  et  non-francophones 
d’origlne  dans  les  memes  classes.  Recherche  N° 
2.14.01.  Unlverslte  de  Provence,  Alx  en  Provence. 


o 


Blanche  Benveniste,  C.  (1982)  En  E.  Ferrelro  y M.  Gbmez 
Paiacio  (eds.)  Nuevos  aportes  sobre  Ios  procesos  de 
lecture  y oscrltura.  Mbxico:  Siglo  XXI. 

Blanche  Benveniste,  C.  (1982)  Verb  complements  and 
sentence  complements:  Iwo  different  types  of 
relation.  Communication  and  cognition,  14,  333-361. 

Blanche  Benveniste,  C.;  Borei,  C.;  Beuiofeu,  J.;  Durand, 

J.;  Giacomlni,  A.  y Loufrani  (1984)  Des  grilles  pour  le 
francals  parib.  G.A.R.S.,  19,  169. 

Clay,  M.  (1982)  What  did  l write?  Beginning  writing 
behaviour.  N.H.:  Heinemann  Educational  Books. 

Chafe,  W.L.  (1982)  Integration  and  Involvement  In 
speaking,  writing  and  oral  literature.  En  D.  Tannen 

(ed.).  Spoken  and  written  language:  Exploring  orality 
and  literacy.  Norwood,  N.J.:  Able. 

21 


1 7 v 


T VIDA 


Dewart,  M.H.  (1975)  A psychological  Investigation  of 
sentence  comprehension  by  children.  Disertacibn 
doctoral  inddita.  University  College,  Londres. 

Ducrot,  O . (1988)  El  declr  y lo  dlcho.  Polifonla  de  la 
enunciaclbn.  Barcelona:  Paidbs. 

Fillmore,  Ch.  (1984)  Some  thoughts  on  the  boundaries 
and  components  of  linguistics.  En  T.  Sever;  J. 

Carroll  y L.  Miller  (ed4)  Talking  minds:  The  study  of 
language  in  the  cognitive  sciences. 

Ferreirc,  E.  (1985)  La  representaclbn  del  lenguaje  y los 
procesos  de  alfabetizacibn.  San  Pablo:  Cadernos  de 
Pedagogla. 

Ferreiro,  E.  (1986)  En  W.  Teale  y E.  Sulzby  (eds.) 

Emergent  literacy:  Writing  and  reading.  Norwood, 

N.J.:  Ablex. 

Ferreiro,  E.  y Teberosky,  A.  (1979)  Los  slstemas  de 
escritura  en  el  desarrollo  del  nlfio.  Mexico:  Sigio  XXL 

Fodor,  J.  y Crain,  S.  (en  prensa).  Competence  and 
performance  in  child  language.  En  E.  Dromi  (ed.) 

Language  and  cognition:  A developmental 
perspective.  Norwood,  N.J.:  Ablex. 

Goodman,  Y.  (1982)  E!  desarrollo  de  la  escritura  en 
niflos  muy  pequeflos.  En  E.  Ferreiro  y M.  G6mez 
Palacio  (eds.)  Nuevos  aportes  sobre  los  procesos 
de  lectura  y escritura.  Mexico:  Sigio  XXL 

Goodman,  Y.  (1986)  En  W.  Teale  y E.  Sulzby  (eds.) 

Emergent  literacy:  Writing  and  reading.  1 Norwood, 
N.J.:  Ablex. 

Graves,  D (1983)  Writing:  Teachers  and  children  at  work. 
Heinemann  Education.  Exeter:  New  Hampshire. 

Haussler,  M.A.  (1985)  Young  child’s  developing  concepts 
of  print.  En  A.  Jaggar  y M.  Trika  Smith-Burke  (eds.) 
Observing  the  language  learner.  Newark,  Delaware: 
IRA. 

Harste,  J.C.:  Burke,  C.L.  y Woodward,  V.A.  (1984) 

Language  stories  and  literacy  lessons.  N.H.: 
Heinemann  Educational  Books. 

Karmiloff-Smith,  A.  (1986)  Stage/Structure  versus 

Phase/Process  in  modelling  linguistic  and  cognitive 
development.  En  L Levin  (ed.)  Stage  and  structure: 
Reopening  the  debate.  Norwood,  HJs.  Ablex. 

Lyons,  J.  (1977)  Semantics.  Cambridge:  Cambridge 
University  Press. 

Levin,  I.  y Tolchinsky  Landsmann,  L.  (1989)  Becoming 
literate:  Referential  and  phonetic  strategies  in  early 


Apendice  y 

1.  Has'sipur  sei  ami 
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padres 
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sixa  ben  ohm 

una  conversacidn 
entre  los  padres 
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baaii  iekir  maxar  nikax  et 
yaldenu  la'ya'ar 
mi  querido  marido 
maftana  llevaremos  a los 
nlflos  at  bosque 


BEST  COPY  AVAILABLE 


6 ve‘ha‘av y...  itaxcev 

y el  padre  / se  decepciond 

7.  beleyt  brera  ...  ha'ar ickim 

sin  altematlva  el  padre  aceptd 

8.  le'moxoral lakja 

al  dla  slguiente  llevd 

9.  ve’sam Ivdu 

y alll  se  perdieron 

10.  ve'az kala 

y entonces  apresd 

11.  yom  exad ratza  levasel 


un  dla 


12. 


13. 


aba! gretel  . 


quiso  cocinar 

ve’amra 

y dijo 

daxafa  


pero  Grethel 


empujd 


ba'em et  ha’yeladim /aya'ar 

ta  madre  a los  nlftos  al  bosque 


14.  me’az jaim hanzel 

desde  entonces  vivieron  Hanzel 

15  ve’gretel 

y Grethel 

16  ve'ha’aba  .. 

y el  padre 


et  ami bakiuv 

a Ami  en  la  jaula 

et  ami 

a Ami 


a Grethel 


leaxin  et  ha’tsnur 

(de)  preparar  el  homo 


et  hamaxasefa  . 


a ta  bruja 


....  letox 
ha’tanur .... 
dentro  del 
homo 


, jaim  smexim 

una  vida  alegre 


Apendice 


1.  bayit 
Una  casa 


2.  ha-gader 

hu 

me-ugiyot 

el  cerco 

es 

de  masitas 

3.  ha-bayit 

hu 

me-sokoladim 

la  casa 

es 

de  chocolates 

4.  ha-aruba 

hi 

me  glida 

la  chimenea 

es 

de  helado 

5.  ha  ec 

mi-sukariot 

el  drbol 

de  caramelos 
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Con  este  artfculo  pretendemos  realizar  una  apro- 
ximaci6n  a la  evaluacidn  de  la  comprensidn  de  los 
textos  escritos.  Para  ello  hemos  construido  dos  prue- 
bas  que,  como  posterlormente  argumentaremos,  po- 
nen  de  relieve  los  componentes  implicados  en  este 
proceso  de  comprepsidn. 

Este  objetivo  tiene  una  doble  justificaci6n: 

a)  Por  un  lado,  por  las  deficiencias  exlstentes  en  los 
Instrumentos  o pruebas  de  medicl6n  tradiclonal,  cu- 
yas  puntuaciones  se  obtlenen  de  las  respuestas  a una 
serie  de  preguntas  llteraies  de  un  texto  prevlamente 
estud'ado.  En  este  tlpo  de  pruebas  por  lo  general  se 
prer  ,nta  un  texto  que  hay  que  estudlar  durante  un 
t1'  ,npo  determinado  y posteriormente  se  plantean 
unas  preguntas  referentes  al  texto  a las  cuales  hay 
que  responder.  Los  problemas  bdsicos  de  estos  Ins- 
trumentos son,  por  un  lado,  no  abarcar,  a nuestro  en- 
tender,  todos  los  procesos  implicados  en  la  compren- 
sidn de  un  texto;  y por  otro,  las  preguntas  no  se  de- 
terminan  o justifican  desde  un  marco  tedrico  de  lo 
que  es  comprender.  Obv!amente  esto  constituye  un 
elocuente  desfase  entre  nuestros  instrumentos  tdc- 
nicos  de  medida  y nuestros  marcos  tedricos. 

b)  Por  otro  lado,  tenemos  que  tener  en  cuenta  que 
el  sistema  de  evaluacidn  debe  Ir  orientado  a la  inter- 
vencidn.  Desde  este  punto  de  vista,  tenemos  que  des- 
cribe qud  componentes  o estratogias  estdn  Implica- 
das  en  el  proceso  de  comprensldn,  y as!  podremos 
conocer  qud  habria  que  instruir  y por  ende  a qud  as- 
pectos  hay  que  dirigir  la  evaluacidn  (vedse  en  Wit- 
trock,  1987,  una  argumentacldn  pareclda). 

Para  cumpiir  el  objetivo  que  nos  hemos  piantea- 
do  necesitamos  conocer  las  dlferenclas  en  la  com- 
prensidn  de  la  informacidn  escrita  entre  aquellos  que 
#*enen  buena  capacidad  y los  que  tienen  pobre  capa- 
<;ldau  de  comprensldn,  para  poder  determlnar,  tras 
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este  contraste,  qub  actividades  debemos  evaluar  pa- 
ra posteriormente  poder  instruir  en  alias.  En  otro  tra- 
bajo  anterior  (Sbnchez,  1988)  ya  dejamos  constancia 
de  curies  eran  esas  diferencias,  por  lo  cual,  aqul  sb- 
lo  expondremos  un  breve  comentario  sobre  elias. 

Las  dos  cuestiones  fundamentaies  que  diferen- 
cian  a los  buenos  de  los  malos  comprendedores  po- 
demos  agruparlas  en  torno  a dos  temas  fundamen- 
taies: la  representacibn  que  crean  en  la  memoria  de 
la  informacibn  de  los  textos  y las  estrategias  y pro- 
cesos  que  ponen  en  juego  para  llegar  a esa  repre- 
sentacibn. 

Respecto  a la  primera  cuestlbn,  los  lectores  com- 
petentes  construyen  una  representaclbn  sensible  a 
los  niveles  de  importancia  del  texto  y a su  modo  de 
organizacibn  interna.  Esto  se  denomina  tbcnicamen- 
te  representaclbn  multiestructural  del  signiflcado  del 
texto  (Kintsch  y van  Dick,  1978),  distinguibndose  en- 
tre  un  nivel  microestructural,  que  harfa  referencia  a 
las  relaciones  lineales  entre  proposiciones;  un  nivel 
macroestructural,  que  se  referirla  al  significado  glo- 
bal del  texto,  al  que  se  llegarfa  a travbs  de  las  opera- 
ciones  o macrorreglas  identificadas  por  van  Dijk  y 
Kintsch  de  las  que  posteriormente  hablaremos,  y un 
nivel  superestructural  que  tondrfa  que  ver  con  la  for- 
ma de  organizar  las  ideas  del  texto,  distinguibndose 
cinco  formas  de  organizacibn  (Meyer,  1984)  de  las  que 
tambibn  daremos  cuenta  mbs  adelante. 

Por  el  contrario,  los  lectores  de  pobre  compren- 
sibn,  tienen  una  representacibn  menos  estructurada 
y adopta  la  forma  de  “tema  mbs  detalle”  (Scardama- 
lia  y Bereiter,  1984),  esto  es,  una  representacibn  que 
contlene  el  tema  del  pbrrafo  y una  coleccibn  inarti- 
culada  de  detalles,  en  la  que  estbn  ausentes  los  no* 
dos  representacionales  intermedios  que  unen  las 
ideas  principals  con  las  perifbricas  (vbase  en  el  apbn- 
dice  A un  ejemplo  de  cada  una  de  estas  dos  repre- 
sentaciones). 

Por  lo  que  se  refiere  a las  estrategias,  segunda 
cuestibn  antes  planteada,  diremos  que  una  represen- 
tacibn “tema  mbs  detalle”  viene  dada  por  el  trata- 
miento  individualizado  de  cada  unidad  Informatlva  y 
por  una  linealidad  en  el  procesamiento,  mientras  que 
los  mbs  competentes  utllizan  un  procesamiento  glo- 
bal. Un  ejemplo  de  procesamiento  global  serla  la  es- 
trategla  estructuial  (Meyer,  1984),  dond  ‘ el  lector  re- 
conocerfa  el  patrbn  organizativo  del  texto  para  dar 
orden  y organizacibn  a las  ideas.  Esta  autora  ha  iden- 
tificado  cinco  modos  de  organizacibn:  comparacion, 
donde  se  comparan  ios  atrlbutos  de  dos  entidades; 
descripcldn,  donde  dada  una  entidad  se  describen 
o especifican  una  serie  de  comentarlos  de  la  mlsma; 
causalidad,  en  la  que  las  ideas  de  un  texto  se  crga- 
nizan  mediante  uno  o mbs  antecedentes  que  causan 
uno  o varios  consecuentes;  problema/solucibn,  don- 
de el  texto  se  presenta  a travbs  de  un  problema  a! 
que  se  !e  dan  una  serie  de  soluciones;  y por  ultimo, 
secuencia,  donde  se  presenta  la  secuencia  temporal 
de  un  proceso.  Sin  embargo,  los  menos  competen- 
tes tienen  un  uso  deflclente  o un  desconocimiento 
de  la  organizacibn  retbrlca  del  texto,  procesando  las 
ideas  de  forma  lineal  (astratagia  de  llsta  en  tbrminos 
de  Meyer). 

Adembs  de  estas  estrategias  generales,  otra  es- 
trategia  Importante  es  ie  construccibn  de  la  macroes- 
tructura  del  texto.  Los  lectores  mbs  competentes  uti- 


lizan  para  ello  las  tres  operaciones  o macrorreglas 
que  van  Dijk  y Kintsch  han  identificado  para  llegar 
a!  significado  global  (Brown  y Day,  1983,  describen 
seis  operaciones,  pero  se  pueden  incluir  dentro  de 
estas  tres):  seleccibn,  donde  dada  una  secuencia  de 
proposiciones,  se  suprimen  las  que  nos  sean  una  pre- 
suposicibn  necesarla  para  el  resto  de  las  proposicio- 
nes; generalizacibn,  donde  dada  una  secuencia  de 
proposiciones  se  sustituyen  los  conceptos  de  esa  se- 
cuencia por  un  concepto  supraordenado  a ellos;  e in- 
tegraclbn,  donde  una  secuencia  de  proposiciones  se 
reemplaza  por  otra  que  no  aparece  en  el  texto  y que 
engloba  a todas  las  proposiciones  de  la  secuencia. 
Sin  embargo,  los  menos  competentes  se  gufan  por 
una  estrategia  de  suprimir  y copiar  (Brown,  Day  y Jo- 
nes, 1983)  cuando  intentan  reducir  la  informacibn  de 
un  texto  para  crear  la  macroestructura. 


Hacia  una  medicion  de  las  estrategias 
de  comprension 

En  otros  trabajos  anteriores  (Sbnchez,  1988)  hemos 
utilizado  dos  pruebas  mediante  las  que  pretendemos 
evaluar  las  estrategias  (algunas  de  elias)  que  hemos 
mencionado. 


Prueba  de  recuerdo:  con  esta  prueba  pretendemos 
evaluar  a travbs  del  recuerdo  de  los  niftos  la  sensibi* 
lidad  a los  niveles  de  importancia  y el  grado  de  orga- 
nizacibn Ibgica  interna  de  un  texto  para  dar  orden  a 
las  ideas. 

Considerando  estos  datos,  un  recuerdo  insensi- 
ble a lo  importante  y falto  de  organizacibn  serla  la 
operaclonalizaclbn  de  una  representacibn  “tema  mbs 
detalle”,  mientras  que  lo  contrario  serla  e!  recuerdo 
de  una  representacibn  multiestructural  (vbase  Sbn- 
chez, Orrantia  y Rosales,  1989,  para  un  mayor  razo- 
namiento). 

Para  ello  hemos  utilizado  una  versibn  construi- 
da  por  nosotros  de  un  texto  (Los  superpetroleros)  uti- 
lizado originalmente  por  B.J.  Meyer.  Nuestra  versibn 
contlene  164  unidades  ideacionales  y 288  palabras 
en  el  que  cabe  diferenciar  9 niveles  de  importancia. 


Prueba  de  resumen:  a travbs  de  esta  prueba  creemos 
medir  la  capacidad  para  aplicar  las  macrorreglas  y 
la  captacibn  del  significado  global  mediante  la  cons- 
truccibn de  un  resumen. 


La  tarea  consiste  en  resumir  una  serie  de  pbrra- 
fos  que  provienen  de  una  muestra  de  60  que  fueron 
administrados  a alumnos  del  ultimo  curso  de  carre- 
ra  de  la  Facultad  de  Pslcologla.  De  su  correcclbn  fue- 
ron  elegidos  12  que  no  ofreclan  ningun  tipo  de  pro- 
blema y que  fueron  contestadoc  en  forma  correcta. 
Estos  pbrrafos  se  componen  de  cuatro  proposicio- 
nes y se  construyeron  teniendo  en  cuenta  las  cinco 
organizaciones  anteriormente  mencionadas;  por  otro 
lado  permiten  aplicar  una  de  las  tres  macrorreglas. 
Esta  prueba  es  una  reformulacibn  de  un  trabajo  an- 
terior de  Williams,  Taylor  y Granger  (1981)  pero,  a di- 
ferencla  de  nosotros,  ios  pbrrafos  de  estos  autores 
se  construyeron  a partir  de  un  tema  y una  coleccibn 
de  detalles,  sin  tener  en  cuenta  los  dembs  tipos  de 
organizacibn,  y adembs  sblo  permiten  la  apllcaclbn 
de  las  macrorreglas  de  generalizacibn  y seleccibn, 
sin  tener  en  cuenta  la  integracibn. 
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Estudio 

Este  estudio  aborda  tres  objetivos  concretos:  1.  Pro- 
bar la  relacibn  que  e.ciste  entre  la  comprensibn  lec- 
tora,  operaclonallzada  a travbs  de  las  pruebas  ante- 
riormente  mencionadas,  y un  criterio  externo  a este 
proceso  de  comprensibn  como  es  el  rendimiento  aca- 
dbmico.  2.  Ver  si  esa  relacibn  entre  comprensibn  y 
rendimiento  escolar  se  mantiene  por  cursos  y,  si  aun 
mantenibndose,  existen  diferencias  en  la  compren- 
sibn  entre  los  alumnos  de  ios  distlntos  cursos.  3.  De- 
finir  distintos  niveles  de  competencia  a travbs  de  las 
pruebas  (vebse  su  justificacibn  mbs  adelante),  y com- 
probar  si  existen  diferencias  entre  esos  niveles  res- 
pecto  al  rendimiento  escolar. 

Sujetos 

Los  sujetos  que  participaron  en  el  estudio  son  alum- 
nos de  6°  y 7°  de  EGB  de  un  colegio  de  Salamanca 
de  nivel  sociocultural  medio-bajo  (N=  170). 

Procedimiento 

Los  escolares  fueron  evaiuados  en  las  aulas  del  co- 
legio. Las  pruebas  se  aplicaron  en  una  sesibn  de  apro- 
ximadamente  una  hora.  Lo  primero  que  se  les  pidib 
fue  leer  el  texto  de  Los  superpetroieros  advirtibndo- 
les  que  se  les  preguntarla  sobre  su  contenido.  A con- 
tinuacibn  les  pedimos  cumplimentar  ta  tarea  de  re- 
sumes Por  ultimo  tuvieron  que  escribir  todo  lo  que 
recordaban  del  texto  previamente  estudiado.  Entre  la 
termlnacibn  del  estudio  del  texto  y la  tarea  de  resu- 
men  transcurrieron  aproximadamente  20  minutos. 

Medidas 

Recuerdo:  siguiendo  ei  procedimiento  de  Meyer  pa- 
ra analizar  la  estructura  proposicional  de  los  textos, 
se  elaborb  una  plantilla  con  el  anblisis  proposicio- 
nal de  nuestro  texto  con  la  que  se  evalub  el  numero 
de  ideas  presentes  en  el  recuerdo.  Se  tomaron  cua- 
tro  Indices  del  recuerdo  de  cada  sujeto: 

1.  Numero  de  unidades  ideacionales  de  los  niveles 
jerbrquicos  mbs  altos  (1  al  5)  o numero  de  ideas  cen- 
trales -1C-  recordadas  (65  unidades). 

2.  Numero  de  unidades  ideacionales  de  los  niveles 
inferiores  (6  al  9)  o numero  de  ideas  de  detalle  -ID- 
(99  unidades). 

3.  Numero  de  relaciones  retbricas  -RL-  bbsicas  pre- 
sentes en  el  recuerdo;  se  consideran  bstas  las  que 
aparecen  en  los  cinco  primeros  niveles  jerbrquicos 
de  la  estructura  textual  (7  relacioneo). 

4.  Grado  en  que  los  sujetos  se  gulan  desde  la  propia 
organizacibn  del  texto  -OR-.  Se  puntuaba  desde  3 
cuando  los  sujetos  utilizan  para  ordenar  su  recuerdo 
la  estructura  del  texto,  hasta  O cuando  no  aparecen 
los  eiementos  retbricos. 

Resumen:  Cada  uno  de  los  doce  pbrrafos  se  corrigle- 
ron  teniendo  en  cuenta  las  siguientes  categorlas  de 
anblisis  (tornado  de  Sbnchez,  1988): 

Correcto.  Notacibn  C. 

Se  asignan  a esta  categorfa  aquellos  resumenes 
qun  colnciden  con  d resumen  ideal  -derivaao  de  la 
Ibglca-  del  pbrrafo.  En  tbrminos  generales,  los  resu- 
menes que  se  incluyan  en  esta  categorla  deben  ser 
precisos  y,  adembs,  deben  incorporar  toda  la  Infor- 
macibn  del  pbrrafo  de  forma  econbmica. 
Abstraccidn . Notacibn  A. 

Se  inciuyen  en  este  c ;tegorla  aquellas  respues- 
29  tas  de  los  sujetos  que  siendo  capaces  de  incorporar 


el  slgnlficado  global  del  texto,  no  rebnen  las  carac- 
terlsticas  de  precisibn  y economla. 

Detalle . Notacibn  D. 

En  esta  categorla  se  aplican  aquellas  respues- 
tas  de  los  sujetos  que  se  basan  en  uno  de  ios  deta- 
Iles  del  pbrrafo  para  construir  el  resumen  sin  abar- 
car  toda  la  informacibn  del  mismo. 

Secuencia  de  detalles.  Notacibn  Sq. 

En  esta  categorla  se  Inciuyen  las  respuestas 
con^truidas  mediante  el  encadenamiento  del  conjun- 
to  de  los  detalles,  incorporando  en  este  caso  toda 
la  informacibn  del  pbrrafo  pero  sin  existir  procesos 
de  seleccibn,  generalizacibn  o construccibn. 

En  el  apbndlce  B aparecen  una  serie  de  ejem- 
plos  de  la  forma  de  correccibn  de  estas  dos  pruebas 

(recuerdo  y resumen). 

La  correccibn  de  estas  pruebas  fue  Nevada  a ca- 
bo  por  cinco  jueces  instruidos  previamente  para  ello. 
Para  asegurarnos  de  la  confiabilidad  de  las  correc- 
ciones,  elegimos  aleatoriamente  una  muestra  repre- 
sentativa  de  protocolos  que  fueron  corregidos  por  no- 
sotros  mismos,  obteniendo  unas  correlaciones  entre 
nuestras  puntuaciones  y las  de  los  jueces  superlo- 
res a .95. 

Rendimiento  acadbmlco:  Como  criterio  del  rendimien- 
to acadbmico  se  tomaron  las  calificaciones  de  los 
niftos  de  la  primera  y segunda  evaluacibn  escolar  de 
las  asignaturas  de  Matembticas,  Sociales,  Naturaies 
y Lenguaje.  Se  contabliizaron  dos  medidas:  el  nume- 
ro de  suspensos  (calificaciones  de  muy  deficiente  e 
insuflclente)  y numero  de  notables  (calificaciones  de 
notable  y sobresaliente)  de  las  dos  evaluaciones  con- 
juntamente. 

Categorization  de  los  niveles  de 
competencia 

Para  categorizar  a los  sujetos  en  distintos  niveles  de 
competencia  (buenos  comprendedores,  pobres  com- 
prendedores y una  categorla  intermedia  que  hemos 
denominado  normales)  y comprobar  si  existen  dife- 
rencias entre  estos  niveles  respecto  al  rendimiento 
acadbmico,  tomamos  como  medidas  de  recuerdo  el 
numero  de  iC  y de  RL.  No  incluimos  las  medidas  de 
IP  y OR;  la  primera,  porque  en  el  nivel  tebrico  no  dife- 
rencia  a los  buenos  de  los  pobres  comprendedores 
(recordemos  que  una  de  las  diferencias  se  encuen- 
tra  en  las  sensibllidad  a los  niveles  de  importanbia 
y las  IP  se  situan  en  los  ultimos  niveles);  la  segunda, 
por  su  alta  relac’Sn  con  el  numero  de  RL,  lo  cu<*!  es 
Ibgico,  ya  que  cuantas  mbs  relaciones  captemos  me- 
jor  podremos  organizar  el  recuerdo.  Y en  resumen  to- 
mamos el  numero  de  respuestas  puntuadas  con  las 
categorlas  C y A,  ya  que,  como  hemos  mencionado 
anteriormente,  son  los  resumenes  en  los  que  se  in- 
corpora el  slgnlficado  global  del  texto. 

Conslderamos  sujetos  de  pobre  comprensibn  a 
aquellos  que,  por  un  lado,  son  insenslbles  a los  dife- 
rentes  niveles  de  importancla  de  un  texto,  retienen 
en  su  recuerdo  una  coleccibn  de  detalles  omitiendo 
cualquler  referenda  a las  ideas  centrales  (menos  de 
10  IC).  Adembs  tambibn  son  insenslbles  a la  estruc- 
tura textual,  pierden  las  categorlas  Ibgicas  del  texto 
(Obi  RL);  en  nuestro  caso,  Los  suparpetroiaros  se 
organlza  mediante  la  relacibn  Ibglca  de  un  problema 
al  que  hay  que  buscar  soluciones,  y ios  sujetos  que 


nosotros  decimos  que  son  de  bajo  nivel,  al  contabili- 
zarse  en  su  recuerdo  como  mbximo  una  relac!6n  bb- 
sica,  no  se  basan  en  la  estructura  textual.  Por  ulti- 
mo, manifiestan  dificultades  para  construir  un  resu- 
men  aplicando  las  macrorregias;  conslderamos  que 
de  12  pbrrafos  hacer  menos  de  la  mitad  Implica  no 
operar  de  forma  adecuada  con  las  macrorregias. 

A diferencia  de  bstos,  los  de  buena  comprensibn 
son  sensibles  a las  Ideas  Importantes  del  texto  (mbs 
de  20  1C);  se  puede  constatar  en  su  recuerdo  la  pre- 
sencia  de  las  relaciones  bbsicas  (mas  de  tres  RL)  y 
son  capaces  de  operar  de  forma  adecuada  con  las 
macrorregias  (mbs  de  la  mitad  de  los  pbrrafos). 

Por  ultimo  hemos  delimitado  una  tercera  cate- 
gorla  que  que  incluye  a los  que  conslderamos  como 
normales,  peor  definida  que  las  dos  anteriores,  ya  que 
no  hemos  incluido  la  prueba  de  resumen.  Estos  ni- 
fios  son  de  alguna  manera  sensibles  a los  niveles  de 
importancia  (de  10  a 20  IC),  pero  su  recuerdo  no  estb 
organizado  centralmente  como  en  el  texto,  aunque 
poseen  alguna  de  sus  categorfas  formales  (de  dos 
a tres  RL),  es  decir,  son  capaces  de  reparar,  pero  de 
modo  insuficiente,  en  la  estructura  textual  (Sbnchez, 
1988). 


Queremos  mencionar,  antes  de  proseguir,  que 
esta  categorizacibn  en  niveles  de  competencia  es  pro- 
visional para  los  propbsitos  de  este  artfculo.  Esto  es 
asf,  ya  que  existirlan  sujetos  que  saldrian  fuera  de 
estas  categorlas,  como  son  los  que  por  ejemplo  pun- 
tuan  alto  en  recuerdo  (mbs  de  29  IC)  pero  en  sus  re- 
sumenes  no  Incorporan  la  utilizacibn  de  las  macro- 
rregias (menos  de  la  mitad  de  los  pbrrafos).  Ahora 
bien,  en  este  estudio  hemos  tenido  el  atrevimiento 
de  categorizar  ya  que  nos  interesa  realizar  una  apro- 
ximacibn  emplrica  a!  estudio  de  la  evaluacibn  de  la 
comprensibn,  aun  siendo  conscientes  del  problema 
que  esto  conlleva.  Pero  queremos  decir  en  nuestro 
favor  que  en  el  futuro,  mbs  que  constatar  niveles  ab- 
solutos  de  competencia  (aptos/no  aptos),  nos  intere- 
sa descubrir  qub  procesos  estbn  interviniendo  en  la 
comprensibn  lectora  de  un  nlfio  para  posteriormente 
poder  instruir  en  aquellos  que  no  sean  adecuados. 


Resultados 

En  la  tabla  I aparecen  las  correlaciones  entre  las  me- 
didas  de  recuerdo  y resumen  y las  calif icaciones  es- 
colares,  para  todos  los  sujetos  y por  cursos. 


Tabla  I 

Correlaciones  entre  recuerdo  y resumen  con  notes 


RECUERDO 


RESUMEN 


Todos 

Sus 

Not 

1C 

-.53 

.51 

IP 

•.56 

.50 

RL 

-.53 

.51 

OR 

-.50 

.49 

C 

-.31 

.23 

A 

-.31 

.18 

D 

.42 

-.33 

Sq 

.05 

.10 

Sus 

-.53 

-.53 

-.59 

-.59 

-.39 

-.50 

.46 

.06 

6°(87) 

Not 

.54 

.57 

.61 

.59 

.41 

.45 

.43 

.09 

Sus 

-.50 

-.56 

-.42 

-.43 

-.20 

-.08 

.29 

.04 

7°  (83) 

Not 

.53 

.47 

.45 

.41 

.06 

-.01 

-.19 

.11 

Entre  partntesis  aparece  et  N°  de  alumnos  en  cada  curso 


Podemos  observar  que  en  la  prueba  de  recuer- 
do las  correlaciones  con  el  rendimiento  acadbmico 
son  altas,  encontrando  en  todas  las  medidas  (IC, 
IP. . .)  correlaciones  positivas  con  el  numero  de  no- 
tables y negativas  con  el  numero  de  suspensos;  es- 
tos datos  se  dan  tanto  para  la  muestra  completa  de 
niftos  (todos)  como  para  la  muestra  dividida  por  cur- 
sos.  En  la  prueba  de  resumen,  considerando  toda  la 
muestra,  las  correlaciones  son  mbs  bajas  que  en  la 
prueba  de  recuerdo,  aunque  menos  en  D con  el  nu- 
mero de  suspensos.  Sin  embargo,  analizando  los  da- 
tos por  cursos,  ohservamos  que  en  6°  se  dan  corre- 
laciones mbs  altas  (acercbndose  a las  de  la  prueba 
de  recuerdo)  que  en  7°,  donde  prbctlcamente  no  hay 
correlaciones  slgniflcativas.  La  categorfa  Sq  no  co- 
rrelaciona  en  nlnguna  de  las  muestras. 

Para  comprobar  las  diferenclas  en  ia  compren- 
sibn (medida  a travbs  de  nuestras  pruebas)  entre  los 
alumnos  de  6°  y 7°,  se  realizb  una  prueba  t para  mues- 
tras independientes  de  las  medias  de  cada  una  de 
las  medidas  en  cada  curso;  los  resultados  aparecen 
en  la  tabla  II. 


Tabla  II 

Diferenclas  entre  6°  y 7°  an  racuerdo  y rasuman 
RECUERDO 


6°{87) 

7°(83) 

madia 

madia 

t 

P 

IC 

10,8 

20,3 

4,92 

0,001 

IP 

35,48 

43,1 

4,66 

0,001 

RL 

1,7 

2,9 

4,45 

0,001 

OR 

1,01 

1,80 

4,83 

0,001 

c 

2,03 

RESUMEN 

2,17 

0,47 

ns 

A 

1,82 

2,26 

1,51 

ns 

D 

4,3 

2,3 

4,32 

0,001 

Sq 

1.2 

2,92 

3,41 

0,001 

Entre  partnlesis  aparece  et  N°  de  alumnos  en  cada  curso 
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Se  observa  que  para  la  prueba  de  recuerdo  exis- 
ten  diferencias  muy  slgnificatlvas  entre  6°  y 7°  en 
todas  las  medidas  (1C,  IP,  RL  y OR).  Sin  embargo,  en 
la  prueba  de  resumen  no  hay  diferencias  entre  los 
alurrinos  de  ambos  cursos  para  las  categorlas  C y 
A,  siendo  muy  signiflcativas  para  las  otras  dos  cate- 
gorlas. 

En  la  tabla  III  aparecen  las  diferencias  entre  los 
sujetos  que  hemos  categorizado  como  buenos,  nor- 
males  y pobres  comprendedores,  tomando  como  me- 
dida  para  ver  estas  diferencias  el  numero  de  suspen- 
ses que  han  obtenido  los  alumnos  de  cada  categoria. 

Tabla  III 

Diferencias  entre  buenos,  maios  y normals  respecto  al  N°  de  suspensos 


pobres 

buenos 

media 

media 

t 

P 

todos 

5,47 

1,6 

8,23 

0,001 

6° 

5,76(37) 

0,7(16) 

6,9 

0,001 

7° 

4,6(17) 

1,3(18) 

4,02 

0,001 

normales 

buenos 

todos 

2,75 

1,6 

1,98 

0,05 

6° 

2,1(12) 

0.7 

1,93 

0,06 

7° 

3.18(14) 

1,3 

2,53 

0,02 

normales 

pobres 

todos 

2.75 

5.47 

4.91 

0,001 

6° 

2,1 

5,76 

4,62 

0,001 

7° 

3,18 

4,6 

1.5 

ns 

Las  puntuaciones  que  aparecen  entre  pardntesis  $e  refieren  al  n de  cada  grupo 

Podemos  apreciar  que  los  escolares  que  hemos 
^ategorizados  como  de  pobre  comprensibn  tienen  sig- 
nificativamente  un  mayor  numero  de  suspensos  que 
los  categorizados  como  buenos  y normales,  salvo  en 
7°  curso  donde  no  hay  mbs  suspensos  en  los  maios 
que  en  los  normales.  Las  diferencias  entre  los  cate- 
gorizados como  normales  y buenos  son  significati- 
vas  aunque  no  tan  altas  como  las  comentadas  ante- 
riormente. 

Discusion 

La  discusibn  de  los  datos  vamos  a plantearla  en  tor- 
no  a las  tres  cuestiones  que  nos  hablamos  plantea- 
do  en  los  objetivos  de  este  estudio:  a)  si  existe  rela- 
cibn  entre  la  comprensibn  medida  a travbs  de  nues- 
tras  pruebas  y el  rendimiento  acadbmico;  b)  si  esa 
relacibn  se  mantiene  en  los  dos  cursos  y c)  si  exis- 
ten  diferencias  en  el  rendimiento  escolar  entre  los 
distintos  niveles  de  competencia  que  hemos  catego- 
rizado anteriormente. 

Con  respecto  al  primer  punto,  una  primera  apro- 
ximacibn  a los  datos  nos  muestra  la  alta  relacibn  que 
existe  entre  las  medidas  utilizadas  por  nosotros  y el 
rendimiento  acadbmico. 

En  la  prueba  de  recuerdo  observamos  dos  resul- 
tados  complementarios;  por  un  lado,  se  aprecian  unas 
n correlaclones  significativamente  positivas  entre  nues- 
S tras  puntuaciones  de  recuerdo  y el  nCimero  de  nota- 
8 bles  y significativamente  negativas  con  el  numero  de 
• suspensos.  Es  decir,  los  escolares  que  obtlenen  un 
29  mayor  nCimero  de  Ideas  centrales,  que  tienen  mbs  re- 


laclones  retbricas  y que  su  recuerdo  estb  organiza- 
do  en  base  a la  estructura  del  texto,  tienden  a sacar 
un  numero  elevado  de  novas  altas  y un  reducido  nu- 
merode  suspensos.  Presuponemos  que  si  el  recuer- 
do de  estos  niftos  es  asl,  entonces  estbn  utllizando 
la  estrategia  estructural  y las  categorlas  Ibgico- 
retbricas  del  texto. 

Con  respecto  a la  prueba  de  resumen  los  datos 
parecen  indicar  que  los  sujetos  que  no  utilizan  las 
macrorreglas,  o lo  que  es  lo  mismo,  que  sus  resume- 
nes  se  generan  en  base  a seieccionar  un  detalle  de! 
pbrrafo  y copiarlo  literalmente  (categoria  de  D),  tien- 
den a obtener  un  rendimiento  acadbmico  poure,  mien- 
tras  que  los  que  usan  las  estrategias  aproptedas  en 
el  resumen  (sus  resumenes  se  real  lean  en  base  a las 
categorlas  C y A)  no  obtienen  califlcaciones  acadb- 
micas  bajas.  La  categoria  Sc,  no  correlaciona  de  nin- 
guna  manera  con  las  notas.  es  decir,  que  generar  re- 
sumenes en  base  a Sq  no  se  relaciona  con  sacar  me- 
jores  o peores  notas. 

Podemos  concluir  entonces  con  respecto  a la  pri- 
mera cuestibn  que  estas  pruebas  utilizadas  por  no- 
sotros estbn  relacionadas  con  el  rendimiento  acadb- 
mico, y de  una  manera  mbs  evidente  en  la  prueba  de 
recuerdo,  ya  que  las  correlaciones  son  mbs  altas  que 
en  resumen,  aunque  con  matices  diferenciales  al  ana- 
lizar  los  datos  por  cursos  como  veremos  a continua- 
cibn. 

Vamos  a ver  qub  ocurre  con  la  segunda  cues- 
tibn que  hace  referenda  a los  datos  analizados  por 
cursos.  Ya  hemos  comentado  que  este  asunto  lo  va- 
mos a plantear  en  base  a dos  puntos;  si  se  mantie- 
nen  esas  relaciones  observadas  en  los  datos  con  to- 
dos  ios  sujetos,  y si  aun  mantenibndose  existen  di- 
ferencias en  nuestras  puntuaciones  entre  Jos  alumnos 
de  6°  y 7°  curso.  Respecto  al  primer  punto,  la  ten- 
dencla  observada  en  los  datos  generales  se  mantie- 
ne claramente  en  recuerdo  tanto  en  6°  como  en  7° 
(inciuso  es  mayor  en  6°).  Esto  nos  indica  que  la  prue- 
ba de  recuerdo  puede  discriminar  en  ambos  cursos. 
Pero  ello  no  quiere  decir  que  los  nihos  se  comporten 
de  igual  manera  en  los  dos  cursos  (segundo  punto 
del  que  queremos  hablar).  Si  comprobamos  los  da- 
tos de  la  tabla  R podemos  ver  que  en  todas  las  medi- 
das utilizadas  en  recuerdo,  los  nifios  de  7°  son  signi- 
ficativamente mejores  que  los  de  6°,  es  decir,  recuer- 
dan  mbs  ideas  principales,  con  mbs  relaciones 
retbricas  y una  mejor  organizacibn  del  recuerdo;  y 
aunque  tambibn  existen  diferencias  en  las  ideas  pe- 
rifbricas  se  observa  que  bstas  no  son  tan  importan- 
tes  como  en  las  dembs  medidas  (una  media  de  35 
ideas  de  detalle  en  6°  y de  48  en  7°).  Esto  parece  in- 
dicarnos  una  mejora  de  un  curso  a otro  en  la  utiliza- 
cibn  de  la  estrategia  estructural  y en  la  utilizacibn 
de  las  categorlas  Ibgico-retbricas  del  texto. 

En  lo  que  respecta  a la  prueba  de  resumen  el 
panorama  es  diferente  que  en  recuerdo,  ya  que  en 
6°  se  perclben  unas  correlaciones  superlores  a los 
datos  generales,  es  decir,  las  correlaciones  son  mbs 
altas  en  las  categorlas  C,  A y D;  mientras  que  en  7° 
bajan  las  correlaciones  en  esas  categorlas.  En  cuan- 
to  a las  diferencias  entre  6°  y 7°  en  la  calidad  de  los 
resumenes  (tabla  II)  nos  encontramos  que  apenas 
existen  diferencias  entre  las  respuestas  que  implican 
uso  de  las  macrorreglas  (categorlas  C y A),  y si  exk 
ten  en  la  categoria  de  D.  Entonces  tenemos  que  plan- 
tearnos  esta  pregunta:  ia  dbnde  van  a parar  las  dife- 
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1 Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y dreas 
conexas  dandose  preferencia 
a investigaciones  y exposiciones 
de  practicas  pedagogicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envi'o  de  un  trabajo  a LECTURA  YVIDA, 

Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligacion  del 
autor  de  no  someterlo 
simultaneamente  a la  consideration 
de  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  puedentener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamaiio  carta  (incluida  la  bibliografia) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaction 
de  la  revista  (Casilla  de  Correo124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompaiiados 
de  una  nota  con  la  direccion  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajo  y breve  resena  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsables  de  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originales,  informaran  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momenta 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revision  pero  no  mantendran  otro 
tipode  correspondencia  ni  devolveran 
los  originales, 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecerenel  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personates  mecanografiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notas  y liamadas  se 

numeraran  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iron 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indication  del  lugar 
donde  deban  incluirse, 

9.  Las  referencias  bibliograficas 

se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  ano  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 
de  edicion,  editorial  y ano  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
ano,  titulo,  nombre  de  la  publication 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citadc  es  una 
traduction,  debera  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  de  Investigacidn 

deben  respetar  los  apartados  clasicos 
de  Introduction,  Metodo  (sujetos, 
diseiio,  instrumentos  y/o 
orocedimientos),  Resultados 
y Conclusiones. 

11  La  Direccion  y la  Redaccion  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  articulos. 


Aquellostrabajosquenocumplan  con  la  totalidad  de  los  requisitos 
enunciados  no  serdn  considerados,  tampoco  se  enviard  a los  autores 
acusede  recibo  ni  se  les  devoivera  ios  originales. 
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rencias  vistas  en  D si  no  es  a C ni  a A?  Y vemos  que 
esas  diferencias  se  encuentran  en  la  categorla  que 
hemos  llamado  Sq,  que,  recordemos,  era  un  resumen 
generado  a travbs  de  la  copia  casl  literal  de  todas 
las  proposiciones  del  pbrrafo.  En  definitiva,  lo  que 
diferencla  entonces  a los  de  7°  es  su  mayor  sensibi- 
lidad  a lo  que  es  importante  en  el  pbrrafo  pero  sin 
que  con  ello  utilicen  mejor  las  macrorreglas  que  los 
de  6°. 

Vayamos  al  tercer  y ultimo  punto  planteado  en 
los  objetivos  que  se  relaciona  con  la  posibilidad  de 
categorizar  a los  escolares  en  distintos  niveles  de 
competencia  y ver  si  existen  diferencias  entre  ellos 
respecto  al  rendimlento  escolar.  Este  punto  nos  pa* 
rece  realmente  importante  ya  que  si  conseguimos  de* 
finir  distintos  niveles  de  competencia  y comprobar 
si  existen  diferencias  respecto  a ellos  en  el  rendimien- 
to  escolar,  en  futuras  investigaciones  vamos  a tener 
el  camino  mbs  fbcil  a la  hora  de  seleccionar  a los 
escolares  e incluirlos  en  los  niveles  de  competencia 
para  la  aplicacibn  de  distintos  programas  de  instruc- 
cibn,  que  en  realidad  es  el  fin  ultimo  que  nos  propo- 
nemos. 

La  tabla  III  nos  muestra  las  diferencias  de  me* 
dias  de  suspensos  entre  las  tres  categorfas  que  he- 
mos considerado,  tomando,  por  un  iado,  ios  datos 
con  todos  los  nifios  y,  por  otro,  los  datos  por  cursos. 
Analizando  los  primeros  (con  todos  los  sujetos)  po- 
demos  observar  diferencias  altamente  significativas 
entre  los  escolares  de  pobre  comprensibn  y los  nor- 
males  y buenos,  es  decir,  que  los  nifios  que  no  utili- 
zan  las  estrategias  tienen  un  rendimiento  signiflcati- 
vamente  mbs  pobre  que  los  que  las  usan  de  algun 
modo.  Por  otro  iado,  las  diferencias  entre  normales 
y buenos,  aunque  se  puede  decir  que  son  significati- 
vas (p=  .05),  esa  significatividad  es  sensiblemente 
mbs  baja  que  la  comentada  anteriormente.  Esto  su- 
ponemos  que  es  debldo  a que  lo"  escolares  norma* 
les  de  algun  modo  se  apoyan  en  !c:  procesos  de  com- 
prensibn,  aunque  no  de  una  forma  tan  correcta  y de- 
finitiva como  ios  nifios  que  hemos  catalogado  como 
buenos. 

Veamos  qub  ocurre  con  los  datos  por  cursos.  Pa- 
ra 6°  los  datos  son  muy  parecidos  a los  comentados 
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para  todos  los  nifios,  claras  diferencias  entre  pobres 
con  normales  y buenos,  y mbs  bajas  entre  normales 
y buenos.  Para  7°  existe  una  diferencia  significativa 
entre  buenos  y malos,  aunque  la  diferencia  se  pierde 
esta  vez  entre  normales  y pobres.  Esto  parece  indi- 
carnos  que  la  categorla  de  normales  no  estb  del  to- 
do  bien  definida,  acercbndose  mbs  a los  buenos  en 
6°  y mbs  a los  malos  en  7°,  quizbs  por  esa  mejora 
de  un  curso  a otro  de  la  que  ya  hemos  hablado. 

En  definitiva,  con  esta  categorizacibn  en  nive- 
les de  competencia,  por  lo  menos  en  lo  que  respecta 
a los  escolares  de  alto  nivel  y a los  de  bajo  nivel.  po- 
demos  estar  mbs  seguro  que  los  que  decimos  que 
son  pobres  comprendedores  tienen  un  rendimiento 
significativamente  inferior  a los  que  hemos  conside- 
rado como  de  buena  comprensibn. 

Conclusion 

Las  conclusiones  que  se  pueden  derivar  de  ios  resui- 
tados  obtenidos  en  este  estudio  tienen  que  ir  enca- 
minadas  a la  evaluacibn  que  hagamos  en  el  futuro 
en  el  tenia  de  la  comprensibn  lectora.  Ahora  nos  en- 
contramos  en  el  inicio  de  un  proyecto  mbs  amplio 
como  es  la  construccibn  de  un  instrument  mbs  sis- 
tematizado  y validado  que  nos  permita  evaluar  a los 
escolares  en  este  campo.  Somos  conscientes  que  con 
las  dos  pruebas  incluidas  en  este  trabajo  no  medi- 
mos  todo  el  proceso  de  comprensibn.  Asi,  un  com- 
ponente  muy  importante  que  habrfa  que  tener  en 
cuenta  es  el  de  los  conocimientos  previos  que  pone 
en  juego  el  lector  al  enfrentarse  a un  texto,  y que  pue- 
den ser  uno  de  los  orlgenes  de  las  diferencias  entre 
los  distintos  niveles  de  competencia.  Pero  nuestra 
justificacibn  para  no  induir  esta  dimensibn  es  que 
ios  conocimientos  previos  son  algo  especlfico  para 
cada  texto  dependiendo  de  su  contenido  y nosotros 
debemos  evaluar  lo  que  es  invariante:  reconocer  las 
propied  ides  de  los  textos  independientemente  del 
contenido. 

De  todas  formas  debemos  considerar  nuestros 
resultados  como  positivos  y nos  tiene  que  animar  a 
avanzar  en  el  campo  de  la  medicibn  de  la  compren- 
sibn lectora. 
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Apdndica 


Apendice 


Ejemplo  de  correcidn  del  recuerdo  de  un  nifio  considerado  de  pobre  compren-  Ejemplo  de  correccidn  del  recuerdo  de  un  nifio  considerado  de  buena  com- 
si6n.  Vb ase  que  su  representacidn  es  del  tipo  tema  + detalle.  prensidn.  Su  representacidn  coincide  con  la  muttlestructural. 

Recuerdo:  Los  superpetroleros  son  unos  barcos  que  pueden  cargar  en  su  bo-  Recuerdo:  Los  superpet roleros  son  un  problems  porque  vierten  el  petrdleo  y 

dega  un  edificio  de  100  pisos.  Una  vez  en  1967  un  superpetrolero  $e  partid  en  contaminan  a los  peces  (...}.  Por  eso  hay  que  entrenar  mejor  a los  capitanes 

dos  y matd  a 200000  peces.  y hay  que  instalar  torres  de  control  como  las  de  los  aeropuertos. 

1234567891234566789 


descripcidn:  especificacidn 
PETROLERO 

descripcidmatribuclon 
CARGAR 
paciente 
100  PISOS 
rango 
BODEGA 

de$cripcldn:e$pecificacidn 
causacldn  covanantecedente 
PARTIRSE 

de$cripcldn:e$pecificacl6n 

EN  DOS 

paciente 

PETROLERO 

descripcidmmarco 

1967 

causacldn  covxonsecuente 
MATAR 
paciente 
PECES 

descripcidn:  espec 

200000 


respuesta 

problema 

causacibn  cov:antec 
VERTIR 
paciente 
PETROLEO 
causacldn  covxons 
CONTAM1NAR 
paciente 
PECES 


( ) aquf  se  incluyen  ideas  de  detalle 

solucidn 

coleccidn 

ENTRENAR 

paciente 

CAPITANES 

descripcidn:atribucidn 

MEJOR 

INSTALAR 

pacientes 

TORRES  DE  CONTROL 
comparacidn:analogla 
COMO  AEROPUERTOS 

Ejemplo  oe  correccidn  de  uno  de  los  pbrrafos  utilizados  en  la  prueba  de  resumen. 

Los  peces  no  pueden  vivir  en  el  agua  de  los  rios  contaminados.  Tampoco  el 
hombre  puede  beber  el  agua  contaminada,  salvo  que  haya  sido  tratada  de  for- 
ma adecuada.  Las  plantas  y hortalizas  no  deben  tampoco  regarse  con  esas 
aguas.  Incluso  estb  prohibido  baftarse  durante  el  verano  en  los  rlos  y playa 
contaminadas. 


Resumen  correcto  (C) 

El  agua  contaminada  tt  ptllgroia  para  los  safes  vivos 

Abstraccidn  (A) 

El  agua  contaminada  as  peligrosa  para  las  plantas,  e!  hombras  y los  paces 
Detalle  (Det) 

Los  hombras  no  pueden  beber  el  agua  contaminada,  si  no  ha  sido  trstada 

Secuencia  (Sq) 

Lot  paces  no  vhren  en  los  nos  contaminados,  nl  tampoco  el  hombre  puede  be- 
ber ese  ague,  nl  las  plantas  se  pueden  regar. 
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El  factor  olvidado 

EN  LA  FORMACION 
DE  LOS  MAESTROS 


Maria  eugenia  duboiS 


Profesora  de  la  Maestrfa  en  Educacidn-Mencidn  Lee- 
tura,  de  la  Universidad  de  los  Andes,  M6rida,  Vene- 
zuela 


Clotilde  M.  £ Pellegrottl,  maestra  de  grado  titular,  Escuela 
N°  26  - DE  14.  Buenos  Aires 


En  virtud  de  que  uno  de  los  temas  del  Congreso  tra- 
ta  de  las  aiternativas  para  la  capacitaclbn  de  los  do- 
centes  en  e!  Area  de  la  lectoescritura,  me  voy  a to- 
mar  la  libertad  de  hacer  algunas  consideraclones  en 
relacibn  con  lo  que  llamarA  el  factor  olvidado  de  esa 
capacitaclbn  y que  atafie  a su  mlsma  esencla,  me 
reflero  al  desarrollo  del  maestro  como  lector  y escr*- 
tor. 


Se  podrla  pensar  que  la  capacltacldn  de  los 
maestros  en  el  campo  de  la  lectoescritura  tiene  dos 
aspectos  Intimamente  vlnculados:  ol  de  la  teorla  por 
un  lado,  lo  que  el  docente  debe  saber  para  orlentar 
a cabalidad  ese  proceso,  y el  de  la  prActlca  por  otro, 
lo  que  el  maestro  debe  hacer  en  la  sltuaclbn  cotidla- 
na  de  clase. 


18.1 


El  saber  del  maestro  ha  merecido,  en  los  ultimos 
aftos,  una  atencibn  muy  cuidadosa  como  resultado 
de  la  cual  se  ha  tornado,  en  muchos  casos,  la  deci- 
sl6n  de  elaborar  nuevos  planes  y programas  de  estu- 
dio  que  buscan  adecuar  la  formacibn  de  los  futuros 
docentes  a las  exlgencias  de  los  mbs  reclentes  des- 
cubrimientos,  derivados  de  la  teorfa  y la  investiga- 
c!6n,  dentro  del  brea.  Se  han  organizado,  asimismo, 
cursos  y talleres  para  los  maestros  en  servicio,  con 
el  propbsito  de  actualizarlos  debidamente  en  la  ma- 
teria. De  esta  manera,  se  trata  de  ayudar  al  docente 
a construir  una  base  clentffica  sdlida  que  le  permita 
comprender  el  procesc  de  la  lecioescritura  y de  su 
aprendizaje  en  toda  su  profundidad. 

El  hacer  de!  maestro,  en  cambio,  no  ha  sldo  ob- 
jeto  de  la  misma  consideracibn  por  parte  de  los  es- 
peclallstas,  aun  cuando  plantea  multiples  interrogan- 
tes  para  los  cuales  se  precisa,  con  urgencia,  encon- 
trar  alguna  respuesta.  Creo,  sin  embargo,  que  bste 
debe  ser  el  tema  de  una  pedagogla  de  la  lectoescri- 
tura  y por  eso  no  me  voy  a referir,  en  este  trabajo, 
al  hacer  propiamente  dicho,  sino  a lo  que,  a mi  pare- 
cer,  es  la  condicibn  esencial  de  ese  hacer,  el  “ser 
para  hacer”,  si  se  me  permite  la  expresibn,  que  estri- 
ba  en  la  cualidad  de  lector  y escritor  que  debe  po- 
ster el  maestro. 

Existe  una  creencia  generalizada  de  que  el  ha- 
cer es  consecuencia  natural  del  saber  y esto  es,  en 
parte,  verdad.  El  saber  es  una  condicibn  necesaria 
para  el  hacer.  pero  no  es  una  condicibn  suficiente. 
Se  requiere,  de  modo  especial  en  el  caso  de  la  lec- 
toescritura, no  sblo  que  el  maestro  conozca  el  pro- 
ceso  “desde  afuera”,  sino  que  lo  sienta  y lo  viva  “des- 
de  adentro”.  Cuando  deseamos  comprender  algo  de- 
bemos  meternos  dentro  de  ese  algo  para 
contemplarlo  desde  su  mismo  centro.  De  igual  ma- 
nera, para  comprender  el  proceso  de  la  lectoescritu- 
ra  no  podemos  permanecer  fuera  de  61.  Tenemos  que 
introducirnos,  insertarnos  en  su  interior,  lo  cual  slg- 
nifica  que  debemos  transformarnos  en  lectores  y es- 
critores.  Sblo  asl  es  poslble  conocer  de  verdad  el  pro- 
ceso, sentirlo  y,  por  lo  tanto,  comprenderlo.  A este 
respecto,  lo  que  el  maestro  haga  en  relacibn  con  la 
lectoescritura,  dependerb  no  solamente  de  lo  que  bl 
sepa,  sino  — y tal  vez  por  encima  de  cualquier  otra 
cosa—  de  lo  que  bl  sea. 

Si  estamos  de  acuerdo  con  Smith  (1981)  en  que 
las  demostraclones  son  el  principal  componente  del 
aprendizaje,  la  posibilidad  de  que  el  maestro  “de- 
muestre”  cbmo  la  lengua  escrita  es  parte  de  la  exis- 
tence cotidiuna  y cbmo  estb,  de  manera  indisoluble, 
ligada  a los  sentimientos  y valores  individuales  y so- 
ciales  (dos  demostraclones  fundamental  es  para  el  de- 
sarrollo  del  proceso  en  el  nifio)  unicamente  puede  dar- 
se  en  el  caso  de  que  sea  61  mismo  un  lector  y un  es- 
critor. SI  lo  es,  sabrb  encontrar  el  camlno  para 
estimular  en  sus  alumnos  el  desenvolv:;niento  de  ese 
mismo  potencial,  de  lo  contrario,  su  hacer  carecerb 
del  entusiasmo  y la  sincerldad  necesarios  para  alcan- 
zar  el  bxito. 

Los  esfuerzos  reallzados  en  los  ultimos  veinte 
artos  para  profundlzar  en  la  teorla  y la  investigacibn 
dentro  del  campo,1  nos  permiten  dlsponer  hoy  de  un 
cuerpo  de  conocimlentos  en  el  cual  apoyar  las  decl- 
siones  pedagbgicas  que  se  requleren  a fin  de  lograr 
e!  mejor  desarrolio  del  proceso  de  la  lectoescritura 
en  los  niflos.  Pero  esto  no  es  suficiente,  debemos  aho- 


ra  dedicar  el  mismo  esfuerzo  en  resolver  el  problema 
de  qub  hacer  para  formar  como  lectores  y escritores 
a quienes  van  a tener  en  sus  manos  la  conduccibn 
de  ese  proceso.  SI  este  paso  fracasa,  no  Importa  cubn 
sblldamente  sustentadas  estbn  las  decisiones  peda- 
gbgicas, bstas  tambibn  fracasarbn. 

Antes  de  s^guir  adelante  convendria  aclarar  qub 
se  qulere  decir,  en  este  contexto,  cuando  se  habla 
de  lector  y escritor.  Doy  ese  nombre  a quien  utiliza 
la  lectura  y la  escritura  para  fines  que  estbn  ubica- 
dos  mbs  allb  de  lo  que  exige  la  mfnima  competencia 
en  el  estudio  y el  trabajo,  a quien  encuentra  en  ellas 
una  fuente  de  placer  y de  enriquecimlento  personal 
y espiritual.  Es  lector  y escritor  aquel  para  quien  el 
acto  de  leer  y escribir  es  parte  de  su  existencia,  tan 
natural  — aunque  menos  frecuente—  como  e!  hablar 
y el  escuchar. 

Nuestros  futuros  docentes  estbn  muy  lejos  de 
alcanzar  esa  denominacibn,  mucho  mbs  de  lo  que  nos 
gustarla  reconocer  para  no  tener  que  afrontar  nues- 
tra  propia  responsabilidad  en  ei  hecho.  Voy  a dar  al- 
gunos  ejemplos,  extraldos  de  una  investigacibn  que 
planificamos  Maria  Elena  Rodrfc  ^z  y yo,  para  demos- 
trar  cubl  es  la  situacibn  en  la  que  se  encuentra  gran 
parte  del  estudiantado  unlversitario  respecto  a la  lec- 
tura. 

El  trabajo  a!  que  hago  referenda2  — disefiado 
en  principio  para  observar  las  estrategias  de  lectura 
utilizadas  por  los  alumnos  de  la  universidad—  impli- 
ed la  realizacibn  de  una  serie  de  entrevistas  con  es* 
tudiantes  de  Educacibn  y de  Letras,  en  Buenos  Aires 
y en  Mbrida,  en  las  cuales,  adembs  de  discutir  sobre 
los  textos  que  les  dbbamos  a leer,  se  les  hacia  pre* 
guntas  de  tipo  general  encaminadas  a indagar  sobre 
diversos  tbpicos,  hbbitos  de  lectura,  problemas  de 
comprensibn,  autoevaluacibn  como  lectores,  entre 
otros. 

Al  comenzar  el  anblisis  de  los  datos  me  llama- 
ron  la  atencibn  dos  hechos  que,  en  ese  mome^to,  re- 
sultaron  imprevistos.  El  primero  se  refiere  a la  rela- 
cibn inversa  encontrada  entre  la  calidad  de  la  lectu- 
ra, juzgada  por  la  comprensibn  de  la  misma,  y el 
numero  de  veces  que  se  lee  un  texto.  Los  estudian- 
tes  que  demostraban  mayor  comprensibn  eran  quie- 
nes confesaban  que,  en  general,  lefan  varias  veces 
un  material  de  estudio,  sobre  todo  cuando  lo  encon* 
traban  “diflcil”.  Aquellos,  en  cambio,  que  revelaban 
haber  comp'endido  menos  — en  algunos  casos  el  ni- 
vel  de  comprensibn  fue  bajlsimo—  eran  quienes  de- 
cfan  que,  por  lo  comun,  lelan  una  o dos  veces  los  tex- 
tos  asignados  por  sus  profesores. 

E!  descubrimlento  de  este  hecho  me  llevb  a pen- 
sar  si  acaso  la  diferencia  que  acostumbramos  Hacer 
entre  buenos  y maios  lectores  no  podrla  correspon- 
der,  simplemente,  a una  diferencia  entre  lectores  y 
no  lectores.  ^Existe  un  mal  lector?  iO  bste  no  es  na- 
da  mbs  sino  un  no  lector?  Es  un  tema  para  la  refle- 
xibn.  En  todo  caso,  por  lo  menos  en  el  grupo  analiza- 
do,  los  estudiantes  que  mostraban  mayores  dificul- 
tades  en  la  lectura  fueron  tambibn  los  que  revelaron 
leer  menos,  no  sblo  en  sentido  general  —la  gama  de 
textos  leldos  y la  frecuencia  con  que  lo  hacen—  si- 
no en  sentido  particular,  la  lectura  repetida  de  un  tex-  2 
to  cuando  se  trata  de  estudiarlo.  h 

El  segundo  haliazgo  se  relaclona  con  la  falta  de  • 
conclencla  demostrada  por  los  estudiantes  respecto  33 
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a !a  no  comprens!6n  de  un  texto,  Se  encontrd  que 
este  rasgo  se  daba  tambl6n  de  manera  inversamen- 
te  proporcional  a la  calidad  de  la  lectura,  eran  los 
estudiantes  que  mostraban  menor  grado  de  compren- 
s!6n  los  que  tenlan  menos  conclencia  de  ese  hecho. 
Callflcaban  al  texto  que  se  les  habfa  dado  a leer  co- 
mo  “fAcir  y declan  no  haber  encontrado  “problemas” 
en  61.  Por  el  contrario,  los  estudiantes  que  revelaban 
haber  comprendido  el  texto  se  refirleron  a 6ste  co- 
mo  “dlflciP*  y manifestaron  su  inseguridad  respecto 
a la  interpretacidn  que  habfan  hecho  de  61. 

Debo  seftalar  que  algunos  de  los  estudiantes  es- 
taban  cerca  de  la  graduacidn  y,  en  el  caso  de  los  de 
Educacidn,  varios  de  ellos  habfan  partlclpado  en  cur- 
sillos  y talleres  sobre  las  nuevas  concepclones  te6- 
ricas  en  relacidn  con  el  proceso  de  la  lectoescritura 
y su  desarrollo.  Esos  alumnos  tenlan  conocimientos 
sobre  lectoescritura,  pero  estaban  lejos  de  ser  lecto- 
res. 

La  situacidn  apuntada  tiene,  sin  duda,  muchos 
responsables,  la  sociedad  entera,  si  se  quiere,  que 
estimula  cada  vez  menos  el  uso  de  !a  lectura  y la  es- 
critura.  No  obstante,  deberlamos  reconocer  que,  qui- 
z6,  es  a nosotros,  los  profesores  de  esos  estudian- 
tes, a quienes  corresponde  la  mayor  responsabllidad. 
Retomando  una  expresidn  anterior,  dirla  que  nos  he- 


mos  preocupado  mucho  hasta  ahora  por  formar  nues- 
tros  jdvenes  “desde  afuera”,  porporcion6ndoles  el  sa- 
ber clentlfico  necesario  para  el  desempefto  de  su  pro- 
fes!6n,  pero  hemos  descuidado  el  formarlos  "desde 
adentro”  haciendo  nacer  en  ellos  el  af6n  por  cultivar 
su  propio  desarrollo  a trav6s  de  la  lectura.  Cuando 
el  lector  dlaloga  con  el  texto,  cuando  busca  respues- 
ta  a preguntas  no  formuladas  est6  construyendo  un 
“saber"  dlstinto  que  habr6  de  contrlbuir  a su  creci- 
miento  intelectual,  moral,  espiritual. 

^Cu6l  es,  entonces,  el  papel  que  nos  toca  jugar 
como  docentes?  Si  queremos  que  nuestros  estudian- 
tes se  conviertan  en  lectores  y escritores,  £qu6  po- 
demos  hacer  para  iniciarlos  en  ese  camino?  No  s6 
cu6l  es  la  respuesta,  aunque  la  busco  —debo 
confesarlo—  desde  hace  mucho  tiempo.  Pero  si  creo 
saber  que  no  podr6  surgir  en  tanto  mantengamos  el 
quehacer  pedagdgico  universltario  dentro  de  los  mar- 
cos  de  una  tradlclbn  que  pone  barreras  a la  relacibn 
educador  educando  al  considerarlos  como  dos  enti- 
dades  autdnomas  e independlentes.  Esto  es  contra- 
dictor^ con  lo  que  postulan  las  propias  teorias  so- 
bre lectoescritura  que  pretendemos  defender. 

Esas  teorias  nos  revelan  una  nueva  manera  de 
entablar  relaciones  con  nosotros  mismos  y con  el 
mundo  que  nos  rodea.  Responden  al  nuevo  paradig- 
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ma  clentffico  que  hace  desaparecer  la  dualidad 
sujeto-objeto  y muestra  al  Universo  como  “una  com- 
plicada  telarafia  de  relaclones  entre  las  dlversas  par- 
tes de  un  todo  unificado”  (Capra,  1984).  Las  ideas  de 
Einstein  pusieron  de  relieve  “que  ia  ciencia  surge  de 
la  interaccibn  entre  ei  mundo  de  la  naturaleza  y no- 
sotros  mismos”,  que  “no  hay  acceso  a los  objetos 
en  sf  mismos  separados  de  los  actos  de  observacibn” 
(Peacocke,  1983,  pbg.  737).  La  inmersibn  del  obser- 
vador  en  ei  mundo  que  observa  — hasta  el  punio  de 
influir  las  propiedades  de  los  objetos  observados— 
lo  convierte  en  “partfcipe”  antes  que  en  observador. 
Ei  Universo,  dicen  aigunos  flsicos,  as  ahora  un  “Uni- 
verso participante”. 

Pues  bien,  bste  es,  precisamente,  el  modelo  que 
adopta  la  teorla  transaccional  y la  razbn  por  la  cual 
su  autora,  Louise  Rosenblatt,  reemplaza  el  termino 
interaccibn,  para  definir  el  acto  de  lectura  y de  escri- 
tura,  por  el  de  t.-ansaccton,  por  cuantc  el  primero  man- 
tiene  la  dualidad  sujeto-objeto  de  la  Ffsica  clbsica, 
en  tanto  que  el  segundo  designa  un  tipo  de  relacibn 
en  la  que  “cada  elemento  condiciona  y es  condicio- 
nado  por  el  otro  en  una  situacibn  mutuamente  cons- 
tituida”  (Rosenblatt,  1988,  pbg. 2). 

Si  aceptamos  este  modelo  quiere  decir  que  tam- 
bibn  tenemos  que  aceptar  la  necesidad  de  redefinir 
la  situacibn  en  la  saia  de  clases  para  dar  cabida  a 
una  relacibn  entre  educador  y educando  e.i  la  que 
ambos  transactuen  entre  si  y con  los  diferenias  ele- 
mentos  personales,  sociales  y culturales  que  fotman 
parte  de  aqublla.  Todos  estos  factores  intervienen  en 
la  transaccibn  para  hacer  de  bsta  un  suceso  particu- 
lar en  el  tiempo  que  ocurre  en  circunstancias  tam- 
bibn  particulares.  Adembs,  los  procesos  de  lectura 
y escritura  — segun  nos  dice  Rosenblatt—  “pueden 
ser  inhibidos  o estimulados  por  los  elementos  per- 
sonales y contextuales  que  entran  en  la  transaccibn 
y que  pueden  afectar,  por  ejemplo,  las  actitudes  del 
individuo  hacia  si  mismo,  hacia  la  actividad  de  lec- 
tura o escritura  o nacia  el  propbsito  por  el  cual  dicha 
actividad  se  estb  llevando  a cabo”  (1988,  pbg.  12). 

Por  esa  razbn,  las  nuevas  teorlas  sobre  lectces- 
critura,  destacan  la  necesidad  de  que  el  maestro 
adopte  una  nueva  postura  con  relacibn  al  aprendiza- 
je  del  nifio,  sin  embargo,  quienes  enseftamos  esas 


teorlas  a los  futuros  docentes  no  hemos  advertido 
que  tambibn  nuestra  prbctica  pedagbgica  experimen- 
ta  la  misma  necesidad  de  cambio. 

Ei  modelo  actual  de  la  ciencia  hace  hincapib  en 
que  nlnguna  situacibn  transcurre  sin  que  nos  veamos 
afectados  por  ella  y sin  que  nosotros  ia  afectemos 
de  aiguna  manera.  Si  somos  conscientes  de  este  he- 
cho  ya  no  podemos  se  jir  observando  a nuestros  es- 
tudiantes  tras  el  crista’  de  la  cbtedra.  Ei  nuevo  para- 
digma  io  ha  quebrado  y se  nos  ofrece  ahora,  en  lu- 
gar  de  una  realidad  fragmentada  e inconexa,  un 
contexto  unificado  en  el  que  profesores  y estudian- 
tes  somos  condicionados  y condicionantes  a ia  vez. 

Si  nos  sentimos  capaces  de  asumir  ese  cambio, 
estoy  sequra  de  que  seremos  igualmente  capaces  de 
haliar  ei  oamino  que  nos  va  a permitir  ayudar  a nues- 
tros estudiantes  a transformarse  en  los  lectores  y es- 
critores  que  requiere  el  sistema  educacional  futuro. 

Crear  a nuestrc  airededor  un  clima  de  acepta- 
cibn,  de  estimulo,  de  dibiogo  permanente  en  el  que 
la  capacidad  de  reriexibn  de  quiener  comparten  nues- 
tra vida  acadbmica  encuentre  libertad  para  desarro- 
llarse  y fiorecer,  puede  ser  e!  primer  paso  para  en- 
contrar  la  respuesta  que  buscamos.  No  es  posible 
ensefiar  a alguien  a ser  lector  escritor,  pero  si  es  fac- 
tible  crear  las  condiciones  que  favorezcan  el  desa- 
rrollo  de  esas  cualidades.  En  el  intento,  cada  uno  de 
nosotros  seguirb  sus  propios  derrotercs.  Sblo  es  pre- 
ciso  tomar  en  cuenta  que  ninguna  estrategia  de 
ensehanza-aprendizaje  serb  efectiva  s!  no  consigue 
ayudar  a la  persona  a sentir,  a experimentar  y a con- 
fiar  en  sus  propios  recursos.  Si  logramos  esto  quizb 
logremos  tambibn,  sin  darnos  cuenta,  la  meta  que  tan- 
to deseamos. 


Notas 

1.  Cabe  destacar  de  manera  muy  especial  la  obra  de 
Ken  y Yetta  Goodman,  asf  como  tambibn  la  de  Louise 
Rosenblatt,  Emilia  Ferreiro  y Frank  Smith,  entre  otros. 

2.  Proyecto  de  investigaclbn  H-120/86  financiado  por  el 
Consejo  de  Desarrollo  CientlTico  Humanlstlco  y 
Tecnolbgico  (CDCHT)  de  la  Universidad  de  Los  Andes, 
Mbrida,  Venezuela. 
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"La  ciencia  y la  tbcnica  han  experimentado  en  las 
Ciltimas  dbcadas  una  poderosa  evolucibn  que  ha 
incidido  en  la  transformacibn  de  las  formas  de  vivir  de 
los  individuos  de  nuestra  sociedad.  Sin  embargo,  no 
todos  los  descubrimientos  tienen  un  mismo  ritmo  de 
aplicacibn  en  una  prActica  inmediata.  Generalmente,  los 
relativos  al  campo  de  la  tbcnica,  suelen  explotarse  mis 
ripidamente  que  los  relativos  al  campo  de  las  ciencias, 
dada  la  rentabilidad  de  la  utilizacibn  de  aquellos  en  las 
sociedades  de  consumo.  Dentro  de  estos  Oitimos,  los 
que  conciernen  a las  ciencias  humanas  se  aplican  aCin 
con  mayor  lentitud.  Si  comparamos,  por  ejemplo,  los 
medios  de  transportes  utilizados  hace  40  aftos  con  los 
actuates,  veremos  que  las  transformaciones  que  han 
sufrido  no  corresponden  en  absoluto  a los  cimbios  que 
se  han  operado,  en  el  mismo  perlodo  de  tiempo,  en  los 
sistemas  de  ensefianza,  que  parecen  haber  vuelto  la 
espalda  a los  descubrimientos  cientlficos  como  si  el 
dedo  de  la  sociedad  los  hubiera  castigado  a 
perpetuidad  de  cara  a la  pared  de  un  aula  repleta  de 
viejas  fbrmulas  inamovibles. . (Moreno,  1987).  Si  la 
aseveracibn  de  Monserrat  Moreno  es  una  realidad  de 
los  oistemas  de  ensefianza  en  general,  es 
particularmente  cierta  dentro  del  sistema  educativo  de 
la  RepCibllca  Argentina.  Sin  embargo,  en  los  Ciltimos 
ados,  un  intento  renovador  ha  comenzado  a operar 
desde  las  llneas  directrices  de  los  currlculos  de  nivel 
primarlo  y secundario.  Lo  loable  de  estos  Intentos  se  ve 
desperdigado  en  la  dlcotomla  que  subyace  entre  un 
declr  tebrico  sobre  el  aprendtzaje  y la  prictica  docente. 

Reconocer,  por  ejemplo,  la  valla  de  los  aportes  de  la 
Pslcologla  Genitlca  en  cuanto  a la  adqulslcibn  del 
M conoclmlento  y adherir  a una  propuesta  constructlvista 
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del  aprendizaje,  no  son  elementos  suflcientes  para  que 
el  cambio  se  reallce  realmente  en  las  aulas.  “Muchos 
pedagogos,  una  vez  conoclda  la  genesis  propia  de  los 
conocimientos  a construir  —la  secuencia  con  que  se 
marcha  hacla  la  posesibn  de  una  noclbn—  acaban  en 
una  versibn  diferente  de  lo  que  es  el  constructivismo, 
ya  que  copian  la  secuencia,  como  un  esquema,  para 
que  el  chico  la  aprenda”  (Marzola,  1988). 

Esto  hace  evidente  que  una  cosa  es  el  proceso  de 
construccibn  de  conocimientos  del  que  hablan  las 
teorlas  psicolbgicas  y otra,  el  proceso  de  ensefianza. 

Ei  panorama  no  es  distinto  en  el  nivel  de  estudios 
superiores.  Desde  hace  13  ahos  tengo  a mi  cargo  el 
brea  de  Lengua  en  el  instituto  de  Formacibn  y 
Perfeccbnamiento  Docente  de  San  Carlos  de  Bariloche, 
Rio  Negro,  instituto  que  forma  docentes  de  nivel 
primario.  En  este  tiempo,  record  un  camino  que,  desde 
una  formacibn  academicista  y anclada  en  la  posesibn 
del  saber  en  alguien  o algo  — profesor  o libro—  me  fue 
ilevando  a una  indagacibn  cada  vez  mbs  profunda  sobre 
la  ciencia  que  enseho,  las  distintas  posturas  sobre  el 
aprendizaje  y la  transferencia  didbctica  de  los 
conocimientos. 

Una  primera  modificacibn  me  colocb  en  una  propuesta 
de  cbtedra  que  teorizaba  acerca  de  un  aprendizaje  • 
constructivista  a partir  de  una  dialbctica  tradicional.  Los 
futuros  docentes  recibfan,  “como  producto  terminado", 
una  didbctica  de  construccibn  para  ser  aplicada  con 
sus  alumnos  de  la  escuela  primaria.  La  incoherencia  de 
este  planteo  pronto  se  me  hizo  evidente.  Nadie  puede 
transferir  realmente  lo  que  no  construye. 

La  segunda  etapa  comenzb  hace  cuatro  anos.  Intentos 
sucesivos  y cada  vez  mbs  abarcadores  me  llevaron  a 
elaborar  una  propuesta  para  el  brea  de  Lengua  que 
trata  de  poner  al  alumno  de  profesorado  como  centro 
del  aprendizaje,  en  interaccibn  directa  con  ei  objeto  de 
conocimiento  — su  lengua  materna  y el  medio— 
realidad  socio-cultural,  econbmica  y polftica  a la  que 
pertenece. 

Este  plan  de  trabajo  se  inserta  asi  en  dos  pianos: 

1.  Objeto  de  conocimiento  a reconstruir:  en  este  nivel 
se  enfoca  la  Lingul.stica  desde  la  Sociolingulstica  y 
desemboca  en  la  Psicolingulstica.  Esto  posibilita, 
abordar  el  conocimiento  de  la  lengua  en  el  aqui  y el 
ahora  que  la  genera,  perfilar  cada  una  de  las  variables 
que  intervienen  er.  *oda  situacibn  comunicativa, 
diferenciar  entre  lo  especlficamente  Iingulstico  y la 
valoracibn  social  que  se  hace  de  las  manifestaciones 
verbales  de  cada  comunidad  y/o  individuos.  Lleva  a 
desglosar  la  competencia  y el  desempeho  Iingulstico  de 
cada  individuo  y a no  confundir  normas  sociales  con 
normas  linguisticas. 

2.  Apropiacibn  pedagbgica  de  ese  objeto;  en  este  nivel, 
enfoca  el  aprendizaje  desde  una  postura  constructivista. 

Normaimente,  los  alumnos  que  acceden  a estudios 
superiores,  terciarlos  o universitarios,  Megan  con  un 
acopio  de  informacibn  sobre  distintos  temas. 

Informaclbn  que  rara  vez  son  capaces  de  utilizar  si  la 
situacion  a resolver  es  contextualmente  diferente  de  la 
que  generb  su  acopio.  En  el  brea  de  Lengua  y 
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Literatura,  es  casi  insblito  que  relacionen  lo  que 
reclbieron  a lo  largo  de  su  escolaridad  con  lo  que  usan 
y necesitan  en  la  vida  diaria.  Conceptualizaciones  sobre 
clases  de  palabras,  categorlas  sintbcticas,  sembnticas  o 
morfolbgicas;  caracterizaciones  de  modos  del  discurso, 
funciones  del  lenguaje  o niveles  de  lengua; 
apropiaciones  del  contenido  de  textos,  son  ejercicios 
mecbnicos,  repetitlvos,  ajenos  a su  realidad  de 
hablantes  y totalmente  desprovistos  de  interrelaciones. 

Este  alumno  se  instala  en  la  camera  docente  esperando 
recibir,  por  idbntica  metodologla,  qub  dar,  cbmo  y 
cubndo,  en  los  distintos. niveles  de  ensefianza;  momifica 
conocimientos  y utiliza  tal  o cual  estrategia  didbcti.ca 
sin  saber  por  qub  ni  para  qub.  Romper  este  cfrculo  que 
se  autoalimentb  durante  12  afios  de  escolaridad,  no  es 
tarea  fbcil.  A un  conocimiento  repetitivo-formal  hay  que 
sumarle  una  normativa  social  que  resuelve  sobre  lo 
correcto  o incorrecto  y un  sistema  de  evaluacibn  de  los 
conocimientos  adquiridos  que  mide  y califica  las 
respuestas  asertadas.  Salir  de  este  clrcuio  implica 
bordear  la  posibilidad  de  caer  en  un  aprendizaje 
puramente  intuitivo  donde  el  objeto  de  conocimiento  se 
esfume. 

Se  sueie  aseverar  que  el  constructivismo  en  el  nivel  de 
los  estudios  superiores  es  vaciamiento  de 
conocimientos.  Disiento  con  tal  afirmacibn.  Apoyo  el 
disenso  en  el  hecho  .■'e  que,  un  adulto  — generalmente 
en  poder  de  un  pensamiento  operatorio  formal—  si  bien 
puede  construir  conocimientos  o reconstruirlos 
utilizando  el  razonamiento  cientlfico,  recurrir  a la 
combinacibn  exhaustiva  de  variables  para  hallar  la 
solucibn  a un  problema,  ejercitar  sus  propios  recursos 
intelectuales,  experimentar  y reflexionar  sobre  los 
mbtodos  que  utiliza  de  manera  de  sistematizar  las  leyes 
que  rigen  su  pensamiento;  esto  sblo  lo  hace  en 
situaciones  puntuales,  (ntimamente  relacionadas  con  su 
especializacibn;  diffcilmente  generaliza  esos  esquemas 
de  pensamiento  al  resto  de  las  situaciones  de  las  que 
participa.  Las  conceptualizaciones  sobre  la  flsica  con 
que  se  maneja  en  su  laboratorio  un  flsico,  pueden  — y 
con  frecuencia  asi  ocurre—  no  ser  generaiizadas  en  la 
resoiucibn  de  situaciones  de  la  vida  diaria.  Si  esto 
puede  ser  mbs  o menos  jecisivo  en  muchas 
profesiones,  se  convierte  cp  un  problema  de  capital 
importance  en  la  profesibn  docente.  Un  docente  se 
prepara  para  guiar  a otros  en  la  adquisicibn  de 
conocimientos.  Es  muy  diflcil  promover  un  aprendizaje 
que  no  se  posee.  Los  profesorados  deben  proponer,  al 
futuro  docente,  una  relacibn  con  los  conocimientos 
similar  a la  que  se  estima  apropiada  para  los  alumnos 
que  se  han  de  formar.  Digo  similar,  ya  que  no  se  puede 
negar  que  los  alumnos  de  nivel  superior  Megan  con 
conocimientos.  La  tarea  especifica  serb,  entonces, 
promover  la  reconstruccibn  y sistematizacibn  de  esos 
conocimientos  a partir  de  un  tipo  de  trabajo  que  ios 
lleve  a utilizar  y poner  en  prbctica  su  pensamiento 
formal. 

cComo  lograr  este  tipo  de  trabajo? 

Ml  propuesta,  de  acuerdo  con  lo  que  normaimente  se 
espera,  estb  dividida  en  unidades.  El  trabajo  se 
desarrolla  en  torno  a temas  fijos  que  dan  sentido  a la  37 
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indagaclbn,  y contenidos  tentativos,  acordes  con  los 
conocimientos  del  grupo  con  que  se  aplique. 

El  estudio  parte  de  la  conceptualizacibn  sobre  las 
nociones  de  lengua  con  que  se  maneja  cada  alumno. 

Se  siguen  los  siguientes  pasos,  propios  del  mbtodo 
cientlfico. 

ler.  paso 

A partir  de  interrogantes,  indagar  y reflexionar, 
emplricamente,  sobre  contenidos  IlngOlsticos  presentes 
en  la  comunicacibn  cc;idiana,  aplicando  estrategias 
generates  (convencionales,  conocidas)  o individuales  (no 
convencionales,  propias). 

Elaboracibn  de  hipbtesis  tentativas  sobre  los  temas 
i/tdagados. 

2do.  paso 

Con  esa/s  hipbtesis  encarar  la  investigacibn 
bibliogrbfica  (lingOfstica).  Reflexionar  sobre  lo  leldo. 
Someter  a prueba  las  hipbtesis  iniciales,  ratificarlas  o 
rectificarlas. 

3er.  paso 

En  los  pasos  1°  y 2°  se  producen  textos  diversos 
(registros  de  situaciones,  conclusiones,  fichaje  de 
bibliografia,  etc.)  que  pasan  a ser  objeto  de  estudio  en 
si  mismos  al  analizbrselos  como  mensajes 
metalingOlsticos  que  posibilitan  develar  la  estructura  de 
la  lengua.  En  un  primer  momento,  el  grupo  de  alumnos 
indaga  y reflexiona  sobre  esos  textos  a partir  de 
propuestas  de  sistematizacibn  que  se  le  van  acercando 
y que  ponen  en  juego  su  competencia  linguistics. 
Reconstruyen  los  paradigmas  de  la  lengua  materna  y 
operan  con  las  posibles  transformaciones 
sintagmbticas.  En  esta  instancia  enuncian  conclusiones 
que  en  el  segundo  momento  de  este  paso  son 
confrontadas  con  las  estructuras  paradigmaticas  y 
sintagmbticas  que  aparecen  en  la  bibliografia 
especlfica,  grambticas.  En  un  tercer  momento,  elaboran 
conclusiones  definitivas. 

4to.  paso 

A la  luz  de  lo  realizado,  arman  conclusiones  generates 
sobre  la  unidad  desarrollada.  Las  incbgnitas  por 
resolver  son  puntos  de  partida  de  ia  unidad  siguiente. 

5to.  paso 

Evaluaclbn  de  lo  realizado.  En  este  paso  hay  dos 
instancias: 

a)  Evaluaclbn  de  los  conocimientos  desarrollados 

Acorde  con  la  propuesta  metodolbgica  que  se  va 
desarrollando,  la  evaluaclbn  y acreditacibn  de 
conocimientos  responde  a un  trabajo  de  reconstruccibn. 
Las  instancias  de  evaluacibn  puntual  —durante  todo  el 
trabajo  hay  evaluacibn—  se  hacen  sobre  un 
I interrogante  real,  se  encara  esa  incbgnlta,  se  aborda,  se 
S resuelve  y se  presentan  conclusiones  posibles  de 
8 cotejar  con  informacibn  normalizada.  El  alumno  se 
| enfrenta  a sus  errores,  vuelve  a investlgar,  aborda  y 
• resuelve.  Las  instancias  de  ida  y vuelta  de  evaluaciones 
m son  fljadas  de  comun  acuerdo  con  el  grupo  y estbn 


pautadas  en  proporcibn  directa  con  el  nurnero  de 
alumnos  de  cada  grupo  y el  tiempo  disponible. 

Concluida  la  revisibn  se  califlca  el  trabajo  an  forma 
conjunta,  profesor  y alumno.  Los  que  obtienen  7,  8,  9, 

10  puntos  promocionan  sin  examen  final;  los  que  logran 
4,  5,  6 puntos  rinden  examen  final  y los  que  sblo  logran 
3,  2,  y 1 puntos  deben  recursar  la  materia. 

b)  Evaluaclbn  del  sistema  de  trabajo 

Una  propuesta  de  este  tipo  remodela  la  dialbctica 
profesor-alumnos;  con  lo  que,  sin  duda,  se  producen 
situaciones  que  requieren  modificaciones  del  sistema 
utilizado  a fin  de  ajustar,  cambiar  o implementar  nuevos 
procedimientos. 

El  trabajo  es  realmente  conjunto  y exige  una 
redefinicibn  de  los  roles  tradicionales  sin  que  se 
diluyan  los  atributos  pertinentss  de  cada  uno. 

Un  trabajo  de  este  tipo  insume  tiempo  de  busqueda, 
prueba,  revisibn,  consulta,  convalidacion.  Sin  duda,  no 
es  posible  abarcar  la  totalidad  de  los  contenidos  que 
normalmente  incluye  un  plan  tradicional.  Esto  no  es 
traba,  ya  que  lo  que  la  propuesta  pretende,  es  que  el 
alumno  sea  capaz  de  construir  estrategias  para  abordar 
conocimientos.  Una  vez  logrado,  podra  apropiarse  de 
cualquier  contenido  cuando  lo  necesite.  Sin  embargo,  a 
lo  largo  del  desarrollo  del  programa  se  revisan  los 
temas  fundamentales  y los  contenidos  bbsicos  del  area. 

Hasta  aqul,  la  fundamentacion  lingulstico  • pedagbgica 
en  la  que  se  sustenta  la  propuesta.  Explicitare  a 
continuacibn  las  razones  que  me  llevaron  a la  seleccibn 
y organizacibn  de  los  contenidos. 

Organization  del  area 

La  divisibn  en  dos  programas:  uno  de  Lengua,  otro  de 
Literatura  infantil,  obedece  a una  requisitoria  formal  ya 
que  dentro  del  brea  de  Ciencias  del  Lenguaje  y de  la 
Comunicacibn  coexisten  estas  dos  orientaciones. 

Ambos  desarrollos  se  complementan  y conforman  un 
todo. 

Ejes  conceptuales 

Lenguaje  y Sociedad.  Lenguaje  y Educacibn.  Fracaso 
Escolar  y Lenguaje,  son  los  tres  ejes  en  torno  a los 
cuales  se  organiza  la  planificacibn.  Su  desarrollo  se 
encara  a travbs  de  Ideas  Bbsicas. 

En  1°  afio:  La  lengua,  los  hablantes  y la  sociedad. 

La  literatura  infantil,  los  nifios  y la  sociedad. 

En  2°  afio:  La  lengua  en  la  escuela. 

La  literatura  infantil  en  la  escuela. 

La  seleccibn  de  estos  ejes  se  basa  en  la  necesidad  de 
encarar  el  estudio  sistembtico  de  la  Lengua  y la 
Literatura  desde  un  marco  referencial  que  las  conciba 
como  instrumentos  de  la  comunicacibn  y resalte  las 
variables  que  intervienen  en  su  adquislclbn,  frenando  o 
acelerando  su  apropiacibn. 

El  ultimo  de  los  tres  ejes,  Fracaso  Escolar  y Lenguaje, 
es  el  que  mejor  explicita  la  realidad  socio-cultural  de 
una  ancha  franja  de  individuos  y da  como  resultado,  un 
alto  porcentaje  de  anaifabetismo  que  aun  no  podemos 
erradicar  nl  del  pais,  ni  de  la  provincia,  ni  de  la  regibn. 


En  esta  problematics,  el  aprendizaje  de  la  lecto- 
escritura  es  de  fundamental  importance,  tanto  con 
relacibn  a los  nlflos  como  a ios  adultos. 

Unidades 

Cinco  unidades  posibilitan  la  indagacibn  desde: 

1.  El  individuo  que  aprende 

1.1.  El  lenguaje  de  cada  uno  y del  grupo 

Temas 

Lenguaje,  iengua  y realidad  personal.  La  sociedad  y los 
usos  llngulsticos.  Variabilidad,  correccibn  y adecuacibn. 
Formas  expresivas  segCin  la  realidad.  Vaioracibn  social 
del  lenguaje. 

Tiempo  estimado:  dos  meses. 

Contenidos 

Concepto  de:  lenguaje;  Iengua;  situacibn  comunicativa; 
texto  y contexto:  Ibxico,  intencionalidad  y estructura; 
grambtica;  normativa;  leer,  escribir,  escuchar  y hablar. 

1.2.  Mi  expresividad  y la  del  grupo 

Temas 

Comunicacibn  expresiva  verbal  y no  verbal. 

Posibilidades  y limitaciones.  Vaioracibn  social  de  la 
expresividad.  Medios  masivos  de  comunicacibn  y 
expresividad. 

Tiempo  estimado:  un  mes  y medio. 

Contenidos 

La  comunicacibn:  cbdigos  alternativos.  La  palabra  como 
esqueleto.  Apoyos  no  verbales.  Funciones  expresivas  de 
la  palabra;  recursos  a mi  alcance;  usos  sociales  de  la 
expresividad  linguistics.  Las  palabras  para  persuadir, 
para  disuadir,  para  decir  o callar. 

2.  Pasar  a la  Comunidad 

2.1.  El  lenguaje  de  la  comunidad 

Temas 

Tipificacibn  y diversificacibn  linguistics.  Estereotipos 
linguistics.  Intencionalidad,  ideologla  y discurso. 
Objetivacibn  de  la  realidad  y Iengua.  Vaioracibn  social 
del  discurso  cotidiano. 

Tiempo  estimado:  dos  meses  y medio. 

Contenidos 

Caracterizacibn  y ciasificacibn  gramatical.  -Discurso: 
Tipos  de  textos:  funciones  del  lenguaje,  niveles  de 
Iengua  y modos  del  discurso.  intertextualidad.  Los 
conectores.  -Cbdigo:  Ciases  de  palabras:  funcibn, 
intencibn,  variacibn.  Ciases  de  oraciones:  funcibn, 
intencibn,  variacibn. 

2.2.  La  literatura  en  mi  realidad 

Temas 

La  literatura  como  voz  de  la  humanidad:  -temas,  - 
funcibn,  -testimonies.  La  literatura  infantil.  Relacibn 
entre  Sujeto  y obra  iiteraria. 

Tiempo  estimado:  un  mes  y medio. 

Contenidos 

Concepto  de:  -Literatura;  -Literatura  infantil:  obras  que 
pueden  conceptualizarse  como  tales;  -Los  temas 
constantes  de  la  literatura,  las  variaclones  segbn  las 


O 


bpocas,  los  intereses  o los  lectores  a los  que  se  dirige; 

-Las  ob:as  literarias  y las  distintas  formas  de 
acercamiento. 

3.  Insertarse  en  la  escuela  como  Institucion 

3.1.  El  lenguaje  de  la  escuela 

Temas 

Lengua  normativa  y dialectos  formalizadps  y no 
formalizados.  Escuela,  lenguaje  y rendimiento  escolar. 
Competencia  y deficiencia  lingulstica.  Normativa  de  la 
lengua  materna  y vaioracibn  social. 

Tiempo  estimado:  un  mes  y medio. 

Contenidos 

Concepto  y caracterizacibn  de:  -Normativa:  nocibn  de 
convencibn;  convenciones  sintbcticas,  semcinticas, 
morfolbgicas  y fono-grbficas;  las  reglas:  acentuacibn, 
puntuacibn,  entonacibn  y ortogrbficas. 

3.2.  Roles  de  la  literatura  infantil 

Temas 

Literatura  infantil:  vaioracibn  social,  histbrica  y 
pedagbgica.  Portadores  de  literatura  infantil:  juicios  y 
prejuicios.  El  nifio  y la  apropiacibn  estbtica  del  mundo. 
Creacibn  y recreacibn  estbtico-literaria. 

Tiempo  estimado:  tres  meses. 

Contenidos 

Enfoques  sobre  ia  funcibn  de  la  literatura  infantil  en  el 
desarrollo  del  nifio.  Los  libros,  las  revistas,  las 
historietas,  los  dibujos  animados,  las  poeslas,  las 
canciones,  los  juegos.  Vaioracibn  social  sobre  cada 
uno.  Los  gustos  de  los  chicos  y las  propuestas  de  los 
adultos. 

4.  Adentrarse  en  el  aula 

4.1.  El  lenguaje  del  aula. 

Temas 

Distintas  concepciones  sobre  el  aprendizaje  en  la 
interaccibn  del  diblogo  del  aula.  Mensajes  de  superficie 
y subyacentes.  Desempefto  lingulstico  y su  relacibn  con 
la  capacidad  y los  conocimientos.  Exito  o fracaso 
escolar. 

Tiempo  estimado:  un  mes  y medio 

Contenidos 

Concepto  y caracterizacibn  de:  -Enfoques  cientlf’cos 
sobre  la  lengua:  tradicional,  generativo,  psicolingulstico, 
pragmbtico,  sociolingulstico.  -Nociones  bbsicas  a la  luz 
de  los  distintos  enfoques. 

4.2.  Literatura  infantil  y escuela 

Temas 

Literatura  infantil  y escuela:  sus  relaciones.  Literatura  y 
etapas  evolutivas.  Obras  naclonales  y extranjeras: 
ventajas  y desventajas. 

Tiempo  estimado:  un  mes  y medio. 

Contenidos 

Literatura  para...  Literatura  por.  u rsificadbn  de  obras  • 
para  chicos  en  ciases  y subclases:  narratlvas,  pobtlcas.  as 

lire 
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Adecuaci6n  a la  etapa  evolutiva  y a los  intereses  reales 
de  los  nifios.  Lectura  y anilisis  de  material  nacional  y 
extranjero. 

5.  Reflexionar  acerca  del  qui,  como,  cuando  y por  qu6 
de  los  conocimientos  a desarrollar  en  la  escuela 
primaria 

5.1.  Enseftanza  de  la  lengua  en  las  aulas 

Temas 

Apropiacibn  de  los  conocimientos  lingulsticos  por  parte 
del  nifto  y conceptuaLiacibn  adulta.  Nombrar  el  mundo, 
caracteilzarlo  y ordenarlc:  construccibn  de  nociones  a 
partir  del  discurso  cotidiano.  Pianificacibn:  seleccibn  y 
distribucibn  de  contenidos. 

Tiempo  esdmado:  cinco  meses. 

Contenidos 

Planificacibn  de  lengua  para  la  escuela  primaria  y/o 
jardln  de  infantes.  Lecto-escritura  inicial  y a lo  large  de 
toda  la  escolaridad.  -Las  nociones  gramaticales  en  la 
escuela;  -Las  convenciones  que  rigen  la  lengua  materna 
en  la  escuela  y el  jardln. 

5.2.  La  literatura  infantil  en  el  aula. 

Temas 

Literatura  y escuela:  goce,  participacion  y ccnodmiento. 
Tbcnicas  de  creacibn  y recreacibn:  iiteres,  ne'racibn, 
teatro,  talleres  de  escritura.  talleres  literarios.  La 
realidad  como  pueite  con  lo  literario  y viceversa. 
Aprovechamiento  de  los  medios  de  comunicacibn 
dispenibles. 

Tiempo  estimado.  cinco  meses. 

Contenidos 

Cuentcs,  novelas,  leyendas,  ensayos,  relatos,  fibulas, 
poeslas,  rondas,  canciones,  adivinanzas, 
destrabalenguas,  obras  teatrales,  etc.  Situaciones 
cotidianas  capaces  de  propiciar  la  creatividad.  Pellcuias 
y programas  televisivos.  Bibliografla  espedfica  sobre 
talleres  de  escritura  y/o  literarios. 

Temas 

La  interrogacibn  sobre  situaciones  reales  de  habla  se 
canaliza  a travbs  de  temas  representatives  de  los  ejes 
seleccionados  y acordes  cop  los  niveles  de  indagacibn 
que  determinan  las  unidades. 

Estos  temas,  por  delinear  el  perfil  de  la  propuesta,  son 
presentados  a los  alumnos  como  fljos,  determinados;  su 
modificacibn  podri  realizarse  una  vez  desarrollado  el 
programa,  orlginando  una  propuesta  diferente. 

Contenidos 

La  enunciacibn  de  contenidos  que  figuran  m el  plan, 
responde  a las  nociones  bisicas  que  un  tutoro  docente 
debe  poseer  sobre  la  lengua,  al  margen  del  enfoque 
| cientlflco  o pedagbgico  con  que  se  las  encare, 
a En  fur.cibn  del  objotivo  pedagbgico  que  genera  esta 
| propuesta,  los  contenidos  de  cada  unidad  son 
S tentativos,  ya  que  la  realidad  lingulstica  de  los  alumnos 
• harb  que  se  acreclenten.  restrinjan  o modifiquen  dentro 
40  de  la  temitica  que  se  indaga 


Llevar  a la  prictica  esta  propuesta  metodolbgica  oficia 
a mode  de  desaflo  profesional.  Muchos  de  los 
Interrogantes  que  origina  la  indagacibn  del  plan  tienen 
respuestas  acabadas  al  dla  de  hoy;  otros,  serin 
resueltos  en  el  trabajo  conjunto  con  los  alumnos  y 
habri  otros,  que  sblo  aparecerin  como  tales  al  haber 
concluldo  con  todo  lo  previsto.  Esto  ultimo  es  el 
reaseguro  de  un  aprendizaje  que  no  termina,  generando 
en  su  desarrollo  una  bbsqueda  constante. 

La  realizacibn  de  este  proyecto  no  es  sencilla  pero  si 
factible,  requiere  de  profesionales  docentes  con  ganas 
de  seguir  aprendiendo  junto  con  sus  alumnos. 

Bibliografia 

Se  incluye  por  razones  oe  espacio  unicamente  la  bibliografla  indispensable 
para  el  alumno. 

Bettelheim,  B.  y Zelan,  K.  (1981)  Aprender  a leer.  Madrid:  Grijalbo. 

Braslavsky,  3.  (1983)  La  lecture  en  la  escuela.  Buenos  Aires:  Kapelusz. 

Castorir,a,  J.A.  y otros  (1984)  Pslcologia  Genitlca.  Buenos  Aires:  Mifio  y 
Divila. 

Ferreiro,  E.  (1988)  Proceso  de  alfabetlzaelon.  La  alfabetlzicion  en  proceso. 
Buenos  Aires:  Centro  Editor. 

Ferreiro,  E.  y Gomez  Palacios,  M.  (1982)  Nuevas  perspectives  sobre  los 
procesos  de  lectura  y escritura.  Mbxico:  Siglo  XXI. 

Ferreiro,  E.  y Teberosky,  A.  (1979)  Los  sistemas  de  escritura  en  el 
desarrollo  del  nlno.  Mbxicc:  Siglo  XXI. 

Fischer,  R.  (1973)  El  moiedo  global  analitlco.  Buenos  Aires:  Kapelusz. 

Kaufman,  A.  M.  (1988)  La  lecto-cscritura  y la  escuela.  Buenos  Aires; 
Santillana 

Rodari,  G.  (1979)  La  gr«rr,atlca  de  la  iantauia.  Madrid:  Planeia. 

Stubbs,  M.  (1984)  Lengua|e  y escioia  Madrid:  Cincel  Kapelusz. 


Referencias  bibliograficas 

Marzola.  Marla  Elena  (1988)  Confeiencia  sobre  "Posiuras  de  aprendizaje  y 
prictica  dooeito".  Rio  Negro:  Marzo 

Moreno,  Monserrat  (1937)  La  teoria  de  Piaget  y U enseftanza.  En 
Pedagogic  Operatoria.  Barcelona:  Editorial  Laia. 
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LIBROS  RECOMENDADOS 
para  ninos  y adolescenfes 

Ut  toxfos  hen  sldo  sofocclonados  por  MARIA  UIISA  CRESTA  DE  LEGUIZAMON  rospotando  la 

pturaltdad  tomdtlca  como  un  prlnclplo  rag  I dor  an  la  lltaratura  Infantil.  La  agrupacldn  por 

c dodos  rosponda  a linos  prdcticos  y no  protando  fijar  Ifmitos  taxatlvos. 

Do  5 a 8 aftos 

ARMIJO,  Consuelo.  El  monolmttamonos.  Ilustraciones  de  Alfonso  Ruano.  Madrid:  S.M.,  Coleccidn  El 
barco  de  vapor,  1987,  58  pdgs. 

FUERTES,  Gloria.  Cangura  para  todo.  Ilustraciones  de  Marcel.  Barcelona:  Lumen,  Coieccion  Grandes 
autores,  1967,  110  pdgs. 

AAARSHALL,  Edward.  Itros  {unto  al  mar.  Traduccidn  de  Flora  Casas.  Ilustraciones  de  James  Marshall. 
Madrid:  Alfaguara,  Coleccidn  Infantil  Alfaguara,  1983,  48  pdgs. 

SANTOJA,  Carmen.  1st  strona  do  la  fdbrlca.  Ilustraciones  de  Juan  Carlos  Eguillor.  Madrid:  Espasa- 
Calpe,  Coleccidn  Austral  Infantil,  1987. 

Do  7 a 10  aftos 

BARRIE,  Jules.  Potor  Plan.  Traduccidn  de  Carmen  Bravo-Villasante.  Ilustraciones  de  Miguel  Calatayud. 
Barcelona:  Doncel,  1976,  206  pdgs. 

GREENE,  Graham.  El  poquofto  tron.  Traduccion  de  Francisco  Pabon  Torres.  Ilustraciones  de  Edward 
Ardizzone.  Madrid:  Debate,  Coieccion  Debate  Literatura  infantil,  1979,  47  pdgs. 

LISPECTOR,  Clarice.  El  mlstorto  dot  conofo  quo  sabfa  ponsar.  Traduccion  de  Mario  Trejo.  Ilustraciones 
de  Juan  Marchesi.  Buenos  Aires:  De  la  Flor,  Coleccidn  Libros  de  la  florcita,  1974,  $/n. 

NAZOA,  Aquiles.  Lo  nlfta,  ol  pozo,  ol  goto,  ol  €o|in  bat  tad  or  y las  sloto  ptodrttas.  Ilustraciones 
de  Jorge  Blanco.  Caracas:  Maria  di  Mase,  Coleccidn  Clasicos  venezolanos,  1985,  $/n. 

Do  9 a 12  aftos 

GARDINI,  Carlos.  Cuontos  do  Vandavalia.  Ilustraciones  de  Marcelo  Elizalde.  Buenos  Aires: 
Sudamericana,  Coleccidn  Pan  flauta,  Serie  Primera  Sudamericana,  1988,  57  pdgs. 

KASTNER,  Erich.  El  aula  voladora.  Traduccidn  de  Carmen  Seco.  Ilustraciones  de  Walter  Trier.  Barcelona: 
Sal  vat -Alfaguara,  Coieccion  Biblioteca  juvenil,  1987,  142  pdgs. 

MOLINA  VI ANA,  Hugo.  Vlcuncola  (Cantldn  para  una  vtcurta).  La  Paz,  Bolivia,  1977,  39  pdgs. 

PREVERT,  Jacques.  Cuontot  par a chlcos  traviosos.  Traduccidn  de  Maria  Irene  Bordaberry.  Ilustraciones 
de  Elsa  Henriquez.  Buenos  Aires:  Librerias  Fausto,  1973,  71  pdgs. 

Do  11  a 14  aftos 

ASTURIAS,  Miguel  Angel.  EL  hombro  quo  lo  tonfa  todo  todo  todo.  Ilustraciones  de  Jaqueline 
Duhdme.  Barcelona:  Bruguera,  Coleccidn  Todolibro,  1981,  218  pdgs. 

ADA,  Alma  Flor.  Enca|o  do  plodra.  Ilustraciones  de  Kitty  Lordfice  de  Passalia.  Buenos  Aires: 

Guadalupe,  Coleccidn  El  Mirador,  1989,  91  pdgs. 

GARRIDO  DE  RODRIGUEZ,  Neli.  Loyondas  argontlnas.  Ilustraciones  de  Josd  Miguel  Heredia.  Buenos 
Aires:  Plus  Ultra,  Coleccidn  Tejados  rojos,  Serie  El  altillo,  1981,  109  pdgs. 

KENZ,  Karl  Friedrich.  Cuando  vlono  ol  lobo.  Traduccidn  de  Manuel  Olasagasti.  Ilustraciones  de 
Antonio  Tello.  Madrid:  S.M.,  Coleccidn  El  barco  de  vapor,  1987,  145  pdgs. 

Adoloscontos 

BOSSE,  Malcolm.  Ganosh.  Traduccidn  de  Hdctor  Silva.  Ilustraciones  de  Fuencisla  del  Amo.  Barcelona: 
Salvat-AIfaguara,  Coleccidn  Biblioteca  Juvenil,  1988,  222  pdgs. 

GONZALEZ  LANUZA,  Eduardo.  Alro  para  canctonos.  Buenos  Aires:  Plus  Ultra,  Coleccidn  El  Campanario, 
1981,  65  pdgs. 

O'DELL,  Scott,  la  Itla  do  I os  dolflnos  azulos.  Traduccidn  de  Agustln  Gil  Lasierra.  Ilustraciones  de  R. 
Riera  Rojas.  Barcelona:  Noguer,  Coleccidn  Cuatro  vientos,  1980,  177  pdgs. 

PU  SONGLING.  Cuontos  do  Liao  Zhal.  Traduccidn  de  Laura  A.  Rovetta  y Laureano  Ramirez. 

Ilustraciones  de  la  edicidn  Guan  Bai  Song  Shal  (1866).  Madrid:  Alianza,  Coleccidn  Alianza  Tres, 

1985,  400  pdgs. 
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BEST  COPY  AVAILABLE 


N.ANUAk'DEL.PROMOTOBO&LEGTURA 


Gaby  de  Bolivar 

Centro  Pedagdgico  y Cultural  de 
Portales 

Fundacidn  Simdn  I.  Patifio  y 
Pro-Bolivia 

La  Paz,  Bolivia,  1990 
160  pigs. 

Este  manual  concluye  con  el 
siguiente  pbrrafo  que  sintetiza 
ajustadamente  su  aporte:  “Este  libro 
ha  sido  escrito  tras  una  vasta 
experiencia  seguida  de  muchas 
ganas  de  comunicarla.  Creemos  que 
puede  estimular  la  reflexibn,  la 
experimentacibn  de  las  propuestas 
ofrecidas  y sobre  todo,  un 
signlflcatlvo  camhio  del 
comportamlento  lector  en 
profesores,  bibliotecarlos, 
promotores  populares  y personas 
que  se  mueven  alrededor  de  las 
I blbliotecas,  por  consiguiente,  entre 
® niflos  y jbvenes." 

| La  autora,  Gaby  da  Bolivar,  expone  a 
| lo  largo  de  seis  capltulos  la  obra 
* reallzada  por  el  Cantro  Pedagbglco  y 
42  Cultural  da  Portalas  en  el  campo  de 


la  comunicacibn  escrita.  Transmite 
en  forma  ordenada  y Clara  una  tarea 
de  muchos  ahos  de  experimentacibn 
en  el  area  de  promocibn  de  libros 
llevada  a cabo  por  la  Bibiioteca  del 
Centro  Portales,  permitibndole  a 
quienes  tienen  inquietudes  en  esta 
Area  tomar  conocimiento  directo  de 
una  vasta  tarea  concretamente 
desarrollada. 

El  segundo  capltulo,  el  primero  es  la 
introduccibn,  se  titula  La 
problematics  de  la  lectura.  Aqul  se 
vuelca  el  marco  tebrico-referenciat 
en  que  se  basa  el  trabajo  realizado, 
detallbndose  lo  atinente  a familia  y 
socledad,  textos  de  lectura,  literatura 
infantil,  y la  escuela. 

En  El  promotor  y anlmador  de 
lectura,  capltulo  tres,  se  indaga 
acnrca  de  qub  es  el  promotor  de 
lectura,  su  perfil,  su  formaclbn  y sus 
relaciones,  y qub  es  el  anlmador  de 
una  bibiioteca. 

A partir  del  cuarto  apartado, 
Dlnimlca  del  promotor  de  lectura 
con  los  nlftoa  utuarlos,  se  aprecla 
mbs  concretamente  la  labor  de 
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promover  la  lectura  por  medio  de 
actividades  como  hora  del  cuento, 
nifios  bibliotecarios,  taller  de 
radioteatro  del  cuento  infantil,  taller 
de  teatro  infantil,  desfile  de 
personajes  de  literatura  infantil, 
festival  de  historietas  y afiches, 
juegos  y lectura,  etc. 

Segtin  lo  indica  el  titulo  del 
penbltimo  capltulo,  Dlnamica  del 
promotor  de  lectura  con  las  escuelas 
de  la  comunldad,  su  contenido  estb 
volcado  a actividades  en  correlacibn 
con  los  entes  educativos.  Aqul 
tambibn  se  describen  tareas 
efectuadas  que  pueden  aportar  ideas 
de  utliidad. 

Dlnbmlca  del  promotor  de  lectura  en 
la  comunldad,  apartado  con  que 
culmina  el  manual,  es  el  que  brinda 
muestras  de  la  acclbn  del  promotor 
de  lectura  en  un  bmbito  menos 
estructurado.  Esto  es,  la  comunldad, 
espaclo  qulzbs  de  mayor  desaflo  y a 
la  vez  de  mayor  potenclal. 


J.M. 


A review  of  trends  and  research 


Jill  Fitzgerald 
H.  Alan  Robinson 
Vincent  Faraone 
Daniel  R.  Hittleman 
Elizabeth  Unruh 

International  Reading  Association 
Newark,  Delaware,  U.S.A.,  1990 
202  pdgs. 

Ei  estudio  que  resedamos  tiene  un 
profundo  m6rito,  el  de  brindar  una 
perspectiva  histdrica  al  tema  de  la 
ensedanza  de  la  comprensidn  de  la 
lectura  en  los  Estados  Unidos.  “Al 
analizar  documentos  de  tempranos 
periodos  histdricos,  partiendo  de 
1783,  e investigaciones  efectuadas  a 
lo  largo  del  presente  siglo  hasta 
1987,  tenemos  una  muestra  clara  de 
la  importancia  que  la  visidn  histdrica 
tiene  para  comprender  mejor  lo  que 
sabemos,  para  percibir  cdmo  el 
conocimlento  ha  ido  cambiando  y 
para  poder  entrever  con  mayor 
agudeza  lo  que  podrlamos  hacer 
para  guiar  la  conformacidn  del 
futuro". 

De  acuerdo  con  lo  que  indican  los 
autores  de  Reading  comprehension 
instruction  1763  • 1987  en  la 
introduccidn,  el  objetivo  del  estudio 
fue  aprender  acerca  de  la  naturaleza 
de  la  ensefianza  de  la  comprensidn 
de  la  lectura  en  Estados  Unidos,  con 
la  expectatlva  de  que  tambidn 
pudiera  aportar  algunas 
explicaciones  acerca  de  per  qud 
pareclera  que  hoy  en  dla  conocemos 
tan  poco  aCin  de  ello. 

Lo  que  la  investlgacidn  acepta  como 
material  de  ensefianza  de  la 
comprensidn  lectora  es  aquello  que 
los  autores/investlgadores  a lo  largo 
de  distintas  dpocas  definieron  o 
impllcitamente  consideraron  como 
tal.  La  investlgacidn  no  abarca 
estudlos  correlaclonados  o 
descriptivos  sobre  la  ensefianza  de 
la  comprensidn  lectora,  sino  que  se 
centra  en  materials  para  la 
ensefianza  y/o  mejoramlento  de  la 
misma  tendientes  a la  pr&ctlca. 


El  primer  capltulo  introduce  los 
objetivos  y llmites  del  estudio  y 
detalla  veintisiete  definiciones 
implfcitas  en  la  ensefianza  de  la 
comprensidn  lectora  a lo  largo  del 
extenso  perlodo  que  se  estudia. 

El  apartado  dos  describe  la 
ensefianza  de  la  comprensidn  de  !a 
lectura  en  Estados  Unidos  entre 
1783  y 1910,  a partlr  de  dos 
interrogantes:  ^qud  percepciones  del 
proceso  de  lectura  y de  los  modelos 
de  lectura  predominaban  durante 
este  perlodo?  y <,qud  nociones 
tenlan  los  educadores  antes  de  1910 
respecto  a facilitar  la  comprensidn 
lectora? 

1910  - 1987  es  el  perlodo  que  abarca 
el  siguiente  capltulo.  Su  principal 
objetivo  es  observar  la  investigacidn 
sobre  instruccidn  en  comprensidn 
lectora  que  comienza  en  Estados 
Unidos  en  la  segunda  ddcada  del 
corriente  siglo.  Luego  de  una  breve 
consideracidn  de  su  trasfondo 
histdrlco,  la  mayor  parte  de  este 
apartado  debate  once  categorias  de 
mdtodos  utilizados  en  la 
comprensidn  de  la  lectura  a lo  largo 
de  los  setenta  y siete  ados 
estudiados. 

El  ultimo  capltulo,  denominado 
“Conclusiones  y sugerencias”, 
resume  las  tendenclas  asumidas  por 
la  ensefianza  de  la  comprensidn 
lectora  segCin  lo  reflejan  los 
documentos  del  siglo  pasado  y las 
investigaciones  del  actual.  Tambidn 
formula  interrogantes  y destaca 
problem&tlcas. 

El  llbro  concluye  con  dos  apdndices. 
El  primero,  relativamente  extenso, 
reseda  todos  los  estudios  centrados 
en  la  ensedanza  de  la  comprensidn 
lectora  que  fueran  examlnados  en  la 
preparacidn  de  la  investigacidn.  El 
apdndlce  B,  onstituye  un  listado 
alfabdtlco  pc  autor  de  dichos 
estudlos. 


J.M. 
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LEITURA  e desenvolvimento  da  linguagem 

. 


Ana  Luiza  B.  Smolka 
Ezequiel  Theodoro  da  Silva 
Maria  da  Gldria  Bordini 
Regina  Zilberman 

Mercado  Aberto 
Porto  Alegre,  Brasil,  1989 
69  pigs. 


Cuatro  autores  brasileftos  de 
renombre,  reunidos  en  torno  al 
comun  interes  de  la  perspectiva 
comunicacional  de  la  lectura, 
abordan  en  este  volumen  el  tema  de 
la  lectura  en  la  escuela. 

Regina  Zilberman,  en  su  escrito  0 
escritor  le  o leitor,  o leitor  escreve  a 
obra  intorroga  hasta  qub  punto  la 
nat'uraleza  comunicacional  de  la 
lectura  se  encuentra  en  la  pedadogla 
de  las  escuelas.  Tambibn  indaga  si 
son  tenidos  en  cuenta  los  tipos  de 
diilogo  que  se  establecen  entre  el 
publico  y las  obras,  o si  en  el 


diilogo  con  el  lector,  6ste  es 
meramente  considerado  como 
“recepticulo  pasivo”. 

El  texto  de  Ana  Luiza  Smolka,  A 
atividadn  da  leitura  e o 
desenvolvimento  das  criancas, 

destaca  la  necesidad  de  un  anilisis 
mis  abarcativo  respecto  a la 
constitucion  de  los  “sujetos- 
lectores"  y de  las  pricticas  sociales 
de  la  lectura.  Senala  como 
fundamental  la  consideracion  de  las 
condiciones  sociohistbricas  en  que 
se  producen  las  actividades  de 
lectura. 

Preocupado  con  “las  caracterlsticas 
del  desarrollo  social,  intelectual, 
lingulstico  y afectivo  de  los  nifios 
brasileros  en  su  relacibn  directa  con 
las  pricticas  de  lectura  en  el  imbito 
escolar”,  Ezequiel  Theodoro  da  Silva 
aborda  en  Partilha  e conflito  de 
interpretacoes  cuestiones  en  torno  al 
proceso  de  desarrollo  del  lector 
infantil.  Afirma  como  condicibn 


esencial  para  que  el  nifio  incremenie 
su  comprensibn  del  mundo  que 
experimente,  por  medio  del  diilogo, 
de  la  divisibn  y del  conflicto,  las 
distintas  interpretaciones  de  los 
textos  literarios.  A su  vez,  cuestiona 
la  participacibn  de  la  escuela  en 
este  proceso. 

Poesia  e conscience  linguistics  na 
infancia  de  Maria  da  Gloria  Bordini, 

interroga  acerca  de  las  posibilidades 
de  existencia  de  la  poesia  en  la 
escuela.  Segun  esta  autora  es 
necesario  que  "se  pueda  decir"  la 
poesia  en  la  escuela  para  que  el 
alumno  tambibn  la  “pueda  decir". 
Esto  implica  aceptar  al  alumno 
como  sujeto,  con  derecho  a la 
palabra,  como  un  individuo  pleno  y 
no  un  mero  intelecto. 

J.M. 


La  transicion  cultural 

_ Experiencia  Humana  y 

transformacion  social  en  el  Tercer 
Mundo  y el  Japon 

Aprendizaje  ■ Visor 
Madrid,  Espafia,  1990 
277  pigs. 


Este  volumen  es  la  traduccibn  al 
espafiol  de  un  texto  colectivo  en  el 
que  participaron  quince  autores  de 
diversas  nacionalidades  y 
especialidades,  originalmente 
publicado  en  1986  en  ingibs.  En 
realidad  forma  parte  de  un  proyecto 
mis  amplio,  que  dio  como  fruto 
varios  volumenes  mis,  cuyo  objetivo 
en  parte  fue  examinar  el  papel  que 
debe  desempefiar  la  cultura  en  la 
planificacibn  adecuada  del  desarrollo 
humano. 

Los  ensayos  incluidos  en  La 
8 transicldn  cultural  pertenecen  a tres 
categorlas,  a saber:  los  que  tratan 
de  psicologfas  Indlgenas  de  la 
persona  y de  contextos  que  influyen 
• en  el  cambio  personal,  como  la 
44C0nversl6n  religlosa;  los  que  tratan 


v. 

de  la  organizacibn  social  y de  la 
interpretacibn  local  del  aprendizaje; 
y ios  que  se  centran  en  las 
definiciones  culturales  del 
significado  de  las  estrategias  y las 
etapas  de  la  vida,  las  metas  de  las 
relaciones  familiares  y el  logro 
personal. 

El  primer  grupo  de  ensayos  esti 
reunido  bajo  el  tltulo  Pslcologias  de 
la  persona  y contextos  culturales 
para  el  cambio  personal,  y contiene 
cuatro  capltulos.  Incluye  varias 
perspectivas  distintas  sobre  la 
cultura  y las  transformaciones  en  los 
contextos  de  la  medicina  popular  y 
la  religibn. 

Organizacibn  social  y entomos  para 
el  aprendizaje,  segundo  apartado, 
esti  compuesto  por  tres  ensayos  y 
comprende  descripciones 
seleccionadas  de  definiciones 
culturales  y marcos  del  proceso 
educativo.  Al  Igual  que  en  la  primera 
parte  del  libro,  en  estos  escritos  se 
examinan  slgnificados  indlgenas  de 
un  aspecto  slgnificativo  del 
desarrollo  personal. 
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La  Ciltima  parte,  Perspectivas 
culturales  del  curso  vital,  tambibn 
integrada  por  tres  capltulos,  aborda 
las  concepciones  de  la  persona  en 
el  seno  de  modelos  culturales  del 
curso  de  la  vida  y de  la  realizacibn 
de  las  potencialidades  personales  y 
sociales. 

Al  final  hay  un  apbndice  con  el 
listado  completo  de  todos  los 
artlculos  de  investigacibn 
intercultural  emanados  del  Proyecto 
sobre  el  potencial  humano  del  que 
es  parte  el  volumen  resenado. 

J.M. 
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TERCER  congreso 
LATINOAMERICANO 
DE  LECTO-ESCRITURA 


Recordamos  a nuestros  lectores  que 
se  encuentra  abierta  la  inscripciAn  al 

Tercer  Congreso  Latinoamericano  de 
Lecto-escritura  que  se  habrA  de 
realizar  en  Buenos  Aires,  entre  el  11 
y el  14  de  setiembre  de  1991,  acerca 
del  tema  El  rol  del  docente  en  la 
formaciAn  de  lectores.  Durante  las 
reuniones  se  abordarAn  tApicos  tales 
como:  estado  actual  de  la 
investigation  en  lectura/escritura  en 
America  Latina  y Espana;  el  maestro 
como  investigador;  alternativas  para 
la  capacitacion  docente  en  lectura; 
lengua  hablada  y lengua  escrita;  el 
preescolar  y la  lecto-escritura;  la 
escuela  y las  dlficultades  de 
aprendizaje  de  la  lecto-escritura. 

Estos  temas  serAn  tratados  a travAs 
de  conferencias  centrales,  sesiones 
temAticas  y comunicaciones  libres. 
Hasta  ahora  han  confirmado  su 
participaciAn,  entre  otros 
especialistas  relevantes,  Emilia 
Ferreiro  (MAxico),  Marie  Clay  (Nueva 
Zelanda)  y Alan  Farstrup  (IRA-USA). 

El  plazo  para  la  presentaciAn  de 
comunicaciones  libres  vence 
indefectiblemente  el  30  de  abril  de 
1991.  Estas  comunicaciones  deberAn 
consistir  en  intormes  de  sus  autores 
de  investigaciones  en 
lectura/escritura  reatlzadas  en  los 
ultlmos  clnco  aftos.  El  ComitA 
Cientlfico  se  expedlrA  antes  del  30 
de  junio,  de  modo  tal  que  los 
autores  conocerAn  su  decisiAn  en  la 
primera  semana  de  julio  de  1991. 

Debido  a problemas  de  espacio,  y 
fundamentalmcnte  a la  IntenciAn  del 
ComitA  Organizador  de  facllitar  el 
desarrollo  de  las  reuniones  y la 
comunlcaciAn  entre  los  asistentes, 
se  decidiA  establecer  un  cupo 
llmitado  paM  las  Inscripclones. 
Recomendamos  entonces  a nuestros 


lectores  que  si  desean  participar  en 
este  Congreso  hagan  su  InscripciAn 
a la  brevedad  posible,  ya  que  una 
vez  cubierto  el  cupo,  no  haremos 
ningun  tlpo  de  excepciAn,  se  trate  o 
no  de  socios  de  IRA. 

Los  costos  de  insert,  <ciAn  al 
Congreso  son  los  sigu.entes: 

Hasta  el  30  de  junio  de  1991 

Oyentes  soefos  de  IRA  U$S  30 
Oyentes  NO  socios  de  IRA  U$S  45 
Ponentes  soefos  de  IRA  U$S  50 
Ponentes  NO  socios  de  IRA  U$S  65 

A partir  del  1°  de  julio  de  1991 

Oyentes  socios  de  IRA  U$S  50 
Oyentes  NO  socios  de  IRA  U$S  65 

Obviamente  los  ponentes  no  pueden 
presentarse  despuAs  del  30  de  abril 
por  lo  tanto  no  deben  tener  en 
cuenta  este  apartado. 

Toda  la  informaciAn  pertinente  habrA 
de  canalizarse  a travAs  de  esta 
revista,  del  boletfn  La  lectura  en  el 
mundo  actual  y de  folletos 
explicativos  que  aparecerAn 
oportunamente. 

Cualquier  informaciAn 
complementaria  puede  ser  requerida 
a la  redacclAn  de  LECTURA  V VIDA. 

Para  anotar  en  la  agenda: 

DirecciAn  de  LyV 

Avda  PueyrredAn  1546  • 5°  -B 
TelAfono:  83-6731 

Horario:  Lunes  a viemes  de  14  a 18 
horas.  (No  lo  olviden,  por  favor, 
porque  en  otro  horario  no  nos 
encuentran) 

DirecciAn  postal 

Casllla  de  Correo  124  • Sucursal  13  • 

(1413)  Buenos  Aires  • Argentina  «s 
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YCUA  A 


LA  PRESIDENTA  ELECTA  DE  LA  IRA  VISITA  LA  ARGENTINA 


Judith  Thelen,  presidenta  electa  de 
la  Asociacidn  Internacional  de 
Lectura,  quien  se  desempehari 
como  presidente  desde  mayo  de 
1991  a mayo  de  1992,  visitd  la 
Argentina  durante  los  primeros  dlas 
de  noviemUe,  con  motivo  de  haber 
sido  invitada  por  los  organizadores 
del  Congreso  El  diario  en  la  escuela, 
para  participar  en  una  mesa  redonda 
acerca  de  El  diario  y el  gusto  por  la 
lectura. 

Durante  su  estadla  en  Buenos  Aires, 
Judith  Thelen  tuvo  oportunidad  de 


NO  OLVIDARSE  QUE. . . 


La  Asamblea  de  Delegados  de  la 
IRA  resol vio  en  mayo  de  este  aho 
aumentar  las  cuotas  de  afiliacidn 
para  poder  solventar  los  gastos 
derivados  del  incremento  de  los 
servicios  ofrecidos  por  la 
Asociacidn. 

El  aumento  comenzd  a regir  desde 
el  1°  de  julio  y por  orden  del 
departamento  contable  de  IRA,  a 
partir  de  esa  fecha  no  podemos 
recibir  pagos  con  los  montos 
anteriores,  por  consiguiente  NO 
OLVIDEN  los  nuevos  costos  en  el 


conocer  experiencias  muy 
interesantes  para  la  fcrmacion  de 
lectores,  que  se  vinculan  con  la 
propuesta  del  “lenguaje  integral”,  en 
el  Jardln.Modelo,  de  Rivadavia  6060 
y en  la  School  Columbia,  de 
Juramento  3653.  En  ambos 
establecimientos  reclbid,  de  parte  de 
maestros,  bibliotecarios  y directivos, 
informacidn  relevante  acerca  de 
distintas  actividades  que  realizan 
para  poner  en  contacto  a los  ninos 
con  los  libros  con  miras  a formar 
habitos  de  lectura  basados  en  el 
placer  y en  el  deseo  de  leer. 


momento  de  renovar  sus 
suscripciones  a LECTURA  Y VIDA. 

Socio  con  derecho  a recibir  durante 
un  aho  una  de  las  revistas 
publicadas  por  la  IRA 

(p.e.  LyV)  U$S  19 

Socio  con  derecho  a recibir  durante 
un  aho  dos  de  las  revistas 
publicadas  por  la  IRA 

(p.e.  LyV  + RT  o JR  o RRQ) 

U$$  27.50 

Socio  con  derecho  a recibir  durante 
un  aho  tres  de  las  revistas 
publicadas  por  la  IRA 


Tambidn  Thelen  se  entrevistd  con 
distintos  miembros  de  IRA  para 
intercambiar  opiniones  alrededor  de 
diferentes  propuestas  de  trabajo  en 
las  cuales  la  Asociacidn  puede 
intervenir. 

La  visita  de  la  presidenta  electa  fue 
muy  util  para  quienes  trabajamos 
tanto  en  la  redaccidn  de  LECTURA  Y 
VIDA,  como  en  la  Consultorla 
Latinoamericana,  en  la  medida  en 
que  nos  permitid 
establecer  en  conjunto  planes  de 
corto  y mediano  plazo. 


(p.e.  LyV  + RT  + JR  o RRQ) 

U$S  37.50 

Socio  con  derecho  a recibir  durante 
un  aho  cuatro  de  las  revistas 
publicadas  por  la  IRA 
(p.e.  LyV  + RT  + JR  + RRQ) 

U$S  45 

Socios  basicos  de  IRA  sin  derecho  a 
las  revistas,  U$S  9.50. 

FI  costo  del  Book  Club,  conjunto  de 
los  libros  publicados  por  IRA 
durante  el  aho  de  vigencia  de  la 
cuota,  es  de  U$S  50. 
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1.  Indies  de  titulos 

Alfabetizacion,  derechos  humanos  y democracia.  JO- 
SE RIVERO  H.  Ano  XI,  N°  1,  Pg.  26-33. 

Alfabetizacion:  un  constante  desafio,  La.  JOSE  RIVE- 
RO H.  Aflo  XI,  N°  1,  Pg.  47-48. 

Algunas  observaciones  sobre  las  relaciones  entre  la 
lengua  hablada  y la  lengua  escrita.  ADOLFO  ELI- 
ZAINCIN.  Ano  XI,  N°  1,  Pg.  13-16. 

Algunas  premisas  sociopedagogicas  para  un  perfil 
del  alumno  del  primer  grado.  JUAN  RICARDO 
NERVI.  Aflo  XI,  N®  1,  Pg.  5-12. 

Aproximacion  del  enfoque  sist6mico  a los  trastornos 
de  aprendizaje.  AAARIANA  CHADWICK  W JA- 
CINTA  SCAGLIOTTI  B.  Aflo  XI,  N°  1,  Pg.  17-25. 

"Deber-TV":  Una  experiencia  educativa  con  la  pan- 
talla  chica.  ALICIA  E.  REY.  Aflo  XI,  N°  2 Pq 
31-34. 


Evaluacion  de  la  legibilidad  de  los  materiales  escri- 
tos.  FELIPE  ALLIENDE.  Aflo  XI,  N°  2,  Pg.  14-18, 

Factor  olvidado  en  la  formacion  de  los  maestros,  El. 
DUBOIS,  MARIA  EUGENIA.  Aflo  XI,  N°  4,  Pg.  32. 

Hacia  una  didactica  constructivista  de  lengua  en  la 
formacion  de  docentes.  MARIA  ESTER  DONNINI 
DE  QUINTERO.  Aflo  XI,  N°  4,  Pg.  36. 

Hacia  una  medicion  de  las  estrategias  implicadas  en 
el  proceso  de  comprension  lectora.  JOSE  ORRAN- 
TIA,  EMILIO  SANCHEZ  M.  y JAVIER  ROSALES.  Aflo 
XI,  N°  4,  Pg.  24. 

Hacia  un  paradigma  diddctico  de  la  enseftanza  ini- 
cial  de  ia  lectoescritura.  BERTA  P.  DE  BRAS- 
LAVSKY. Aflo  XI,  N°  3,  Pg.  16-22. 


Implicancias  pedagogicas  del  uso  de  las  computa- 
doras  en  la  escuela.  ELIDA  TUANA.  Aflo  XI,  N° 
2,  Pg.  19-22. 

Lectura  creativa  con  aaultos  mayores.  AAARIA  ANTO- 
NIA GANDOLFO,  MARIA  CRISTINA  FURMAN  DE 
RENA.  Aflo  XI,  N°  1,  Pg.  37-40. 

Lenguaje  escrito  y la  alfabetizacion,  El.  ANA  TEBE- 
ROSKY.  Aflo  XI,  No  3,  Pg.  5-15. 

Lenguaje  integral:  un  camino  fdcil  para  el  desarro- 
llo  del  lenguaje,  El.  KENNETH  GOODMAN.  Aflo 
XI,  N°  2,  Pg.  5-13. 

Libro  de  lecturas  ' frente  al  "libro  de  actividades", 
El.  BERTA  ROTSTEIN  DE  GUELLER,  MIRTA  MOS- 
CHES  DE  KOSINER,  EDDA  LODDI  DE  ZEMMA.  Aflo 
XI,  No  3,  Pg.  42-44. 


Libros  predecibles:  caracterlsticas  y aplicacion,  Los. 
MABEL  CONDEMARIN.  Aflo  XI,  N°  3,  Pg.  23-28. 

Nuevas  investigaciones  sobre  la  adquisicion  de  la 
lengua  escrita.  ANA  TE8EROSKY,  ANA  AAARIA 
KAUFAAAN.  Aflo  XI,  N°  2,  Pg.  23-30. 

Nuevas  investigaciones  sobre  la  adquisicion  de  la 
lengua  escrita.  LILIANA  TOLCHINSKY  LAND- 
SMANN.  Aflo  XI,  N°  3,  Pg.  29-35. 


Nuevas  perspectives  en  la  enseflanza  de  la  lectura. 
ASOCIACION  INTERN ACIONAL  DE  LECTURA.  Aflo 
XI,  No  1,  pg.  34-36. 

Produccidn  y reflexidn  textual:  Procesos  evolutivos  § 
e influencias  educativas.  LILIANA  TOLCHINSKY  I 
LANDSAAANN  y ANA  F ANDBANK.  Aflo  XI,  N°  4 V 

Pg-  11.  47 


^Qu6  queremos  significar  ahora  con  "lectura"?  JE-  Testimonios.  AAARIA  LUISA  CRESTA  DE  LEGUIZAMON. 
ROME  HARSTE.  Afto  XI,  N°  4,  Pg.  5.  Arto  XI,  N°  3,  Pg.  36-38. 

Testimonios.  MARIA  LUISA  CRESTA  DE  LEGUIZAMON. 

Afto  XI,  No  2,  Pg.  35-37. 


2.  Indio*  d*  aulor** 


ALLIENDE,  FELIPE.  Evaluacion  de  la  legibilidad  de  los 
materiales  escritos.  Afio  XI,  N°  2,  Pg.  14-18. 
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Este  numero  de  LECTURA  Y VIDA  incluye  dos  de  los  trabajos  cen- 
trales del  2do  Ccngreso  Latinoamericano  de  Lecto-escritura:  la 
conferencia  de  Yetta  Goodman  acerca  de  las  ralces  de  la  alfabe- 
tizacidn  y la  presentacion  que  Emilia  Ferreiro  hiciera  en  la  sesion  tema- 
tica  sobre  adquisicion  de  la  lengua  escrita.  Son  estos  los  unicos  traba- 
jos centrales  que  nos  restaban  nor  publicar:  quedan.  si,  algunas  comu- 
nicaciones  que  hemos  seleccionado  por  su  relevancia  teorica  o por  sus 
alcances  prdcticos.  Cumplimos  asi  con  el  compromiso  de  publicacidn 
asumido  durante  la  realizacion  del  Congreso. 

Una  vision  retrospectiva  de  ese  Congreso  y las  expectativas  que  na- 
cen  en  nosotros  en  esta  etapa  de  organizacidn  del  3er  Congreso  a reali- 
zarse  nuevamente  en  Buenos  Aires,  renuevan  nuestra  toma  de  concien- 
cia  acerca  de  problemas  quo  nos  preocupan  y que  consideramos  impe- 
rioso  comenzarlos  a enfrentar  con  decision,  aunando  esfuerzos  e 
integrando  experiencias. 

Queremos  senalar  dos  de  estos  problemas  que  incidieron  de  mane- 
ra  contundente  en  nuestra  decisidn  de  hacer  un  3er  Congreso: 

— las  propuestas  de  cambio  en  el  area  de  la  lecto-escritura.  confor- 
me  los  ultimos  trabajos  de  investigacidn  y las  teorias  de  mayor  relevan- 
cia, ban  demorado  o no  han  comenzado  a abrirse  paso  hasta  los  niveles 
decisorios  del  proceso  educativo,  advirtiendose,  en  general,  una  falta 
de  politicos  coherentes  de  lectura  que  recojan  esas  propuestas,  falen- 
cia  que  deriva  en  desercidn  y fracaso  escolar; 

— se  sigue  descuidando  de  manera  alarmante  la  capacitacidn  del 
docente  en  lectura.  ya  sea  por  retaceo  de  informacidn  actualizada,  por 
escasez  de  propuestas  didacticas  o,  lo  que  es  mas  grave,  porque  se  adop- 
tan  modos  autoritarios  de  formacidn  y capacitacidn  en  clara  contradic- 
cidn  con  las  teorias  de  aprendizaje  que  se  sustentan. 

Lo  dicho  no  implica  ignorar  que  existen  valiosas  experiencias  en 
America  Latina  que  superan  los  problemas  mencionados,  por  eso  consi- 
deramos que  el  3er  congreso  tiene  que  servir  para  discutir  esas  expe- 
riencias, para  adaptarlas  y transferirlas  a otros  contextos. 

Iniciamos  nuestro  ado  numero  12  con  investigaciones  acerca  de  los 
efectos  de  la  ensedanza  en  la  adquisicidn  de  la  lengua  escrita  y sobre 
el  discurso  pedagogico.  con  alternativas  metodoldgicas  para  abordarel 
texto  literario,  con  experiencias  que  muestran  como  se  puede  usar  el 
diario  en  la  escuela  para  formar  lectores  crlticos. 

Como  siempre,  y fieles  al  principio  pluralista  que  orienta  nuestro 
quehacer  editorial,  incluimos  diferentes  enfoques  y distintas  dpticas,  que 
no  necesariamente  coinciden  con  nuestros  criterios. 


LA  DIRECCION 


El  conocimiento  del 

NINO  SOBRE  LAS  RAICES 
DE  LA  ALFABETIZACION 
Y SUS IMPLICANCIAS 
PARA  LA  ESCUELA 


Yeha  GOODMAN 


Profesora  de  educacidn  de  la  Unlversidad  de  Arizona 
en  Estados  Unidos.  Investigadora  de  los  procesos  de 
adquisicidn  de  la  lengua  escrita. 


Investigadores  y estudiosos  de  los  procesos  c'e  alfa- 
betizacibn precoz  han  construido  una  base  muv  sbli- 
da  de  conocimientos,  Ilegando  a la  conciusibn  de  que 
e!  nifio  va  adquiriendo  la  lectoescritura  a travbs  de 
sus  experiences  cotidianas  dentro  de  su  propia  co- 
munidad  social,  cultural,  religiosa,  econbmica,  lin- 
guistica  y de  alfabetizacibn. 

Mucbos  de  ellos  me  han  ayudado  a conocer  las 
ralces  tempranas  de  la  alfabetizacibn: 

Linguistas  como  Charles  Reed  (1975),  que  ha  es- 
tudlado  ei  conocimiento  que  ei  nifio  tiene  de  la  fono- 
logla  y ha  explicado  las  Invenclones  de  ortografla  pre- 
coz y como  Sandra  Wilde  (1988)  que  ha  descripto  in- 
teresantes  desarroilos  referidos  a la  evolucibn  de  la 
puntuacibn. 

Psicblogos  como  Ana  Teberosky,  Emilia  Ferrei- 
ro,  Liliana  Tolchinsky  y otros  de  la  Hnea  de  Piaget, 
que  han  descubierto  lo  que  los  nifios  saben  acerca 
del  sistema  de  escritura  antes  de  ingresar  a la  es- 
cuela  y ayudan  a los  maestros  a observar  con  ojos 
de  conocedores  las  construcclones  que  hace  el  nifio 
en  e!  proceso  de  adquisiclbn  de  la  lengua  escrita. 

Antropblogos  como  Denny  Taylor  (1983)  y Shir- 
ley Brice  Health  (1983),  que  al  estudiar  los  hechos  de 
alfabetizacibn  que  ocurren  en  los  hogarus  de  nihos 
pertenecientes  a todos  los  estratos  socioeconbmicos, 
encontraron  que  la  alfabetizacibn  no  esta  ausente  en 
la  casa  de  ningim  nifio,  ni  slquiera  en  las  de  aquellos 
pertenecientes  a los  entornos  socioeconbmicos  mas 
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carenciados.  Lo  que  si  encuentran  son  hechos  dife- 
rentes  de  alfabetizacidn  que  cumplen  distlntos  pro* 
pdsitos  y funciones  frecuentemente  debldo  a diferen- 
clas  rellgiosas,  cuiturales  o socioecondmicas.  Susan 
Philip,  una  antropdioga  estadounidense  que  estudia 
la  comunldad  India  en  Oregon,  encontrd  que  los  ha* 
bltantes  de  mds  edad,  los  padres,  los  hermanos  ma- 
yors lelan  historias  de  amor  y revlstas  de  deportes 
y que  los  nifios  pequeftos  partlcipaban  de  esta  expe- 
rience. 

Los  investlgadores  han  descubiertoen  la  ciudad 
de  Nueva  York,  en  las  comunidades  de  los  barrios 
carenciados,  que  las  madres  recortan  cupones  de  dia- 
ries y sus  hijos  de  2,  3 6 4 aftos  las  ayudan  a organi- 
zar  esos  cupones  para  poder  ir  de  compras  y ahorrar 
el  mdximo  de  dinero  posibie. 

Educadores  como  Jerome  Harste  (Harste,  Bur- 
ke y Woodward,  1984)  y yo  misma  (Goodman,  Y.,  1980) 
interactuamos  con  los  nifios  en  el  hogar  y en  la  es- 
cueia  para  descubrlr  c6mo  responden  estos  nifios  a 
nuestros  intentos  de  alfabetizacidn  en  diferentes  en- 
tornos  y ante  diversos  materlales  de  lectura. 

En  este  moment©  histdrico  de  nuestra  tarea,  exis- 
te  un  consenso  general  sobre  los  conceptos  princi- 
pals del  desarrollo  de  la  alfabetizacidn,  sobre  todo 
entre  aquelios  que  estamos  especialmente  involucra- 
dos  en  la  investigacidn  interpretativa  (Erickson,  1986) 
acerca  de  la  participacdn  actlva  del  nifio  en  el  pro- 
ceso  de  aprendizaje  de  la  lectoescritura. 

Las  raices  de  la  alfabetizacidn 

Ai  hablar  con  los  maestros  me  gusta  caracterizar  el 
conocimiento  que  desarroilan  los  nifios  acerca  del 
lenguaje  escrlto  con  una  met&fora:  las  raices  de  la 
alfabetizacldn.  Esta  met&fora  ayuda  a explicar  la  na- 
turaleza  tan  compieja  de  la  alfabetizacldn,  ayuda  a 
entender  su  desarrollo  y ayuda  a los  maestros  a or- 
ganizar  las  actividades  de  aprendizaje  de  la  lectoes- 
critura en  las  aulas. 

Teniendo  en  cuenta  los  propdsitos  de  este  artf- 
culo  enfocard  las  raices  principales:  la  rafz  de  la  lec- 
tura, la  ralz  de  la  escritura  y la  rafz  de  io  que  se  dice 
y piensa  acerca  de  la  lectura  y escritura.  Por  supues- 
to,  las  raices  dependen  de  la  riqueza  del  suelo  pero 
en  nuestras  sociedades  aitamente  alfabetizadas  la 
riqueza  del  suelo  varfa  de  grupo  en  grupo.  Hay  mu- 
chas  raices  para  la  alfabetizacldn,  aunque  tenemos, 
errdneamente,  una  tendencia  a pensar  que  la  unica 
ralz  de  la  alfabetizacldn  es  la  que  hemos  experimen- 
tado  nosotros  mismos. 

Voy  a referirme  a cada  una  de  estas  raices. 

La  ralz  de  la  lectura 

Esta  ralz  inciuye  todas  las  experiencias  y oportuni- 
dades  de  lectura  que  los  nifios  tienen  en  su  propia 
cultura  aifabetizada.  Comprende  tanto  el  discurso  tra- 
dicional  que  se  encuentra  en  libros,  revlstas,  diarios, 
cartas,  etc.  como  todo  lo  que  estd  impreso  para  po- 
der sobrevivir  en  sociedades  como  las  nuestras,  es- 
to  es,  sefiales,  direcclones  y cuaiquier  tlpo  de  sig- 
nos  y mensajes  escritos  que  nos  permiten  ir  de  com- 
pras, ir  al  trabajo,  informarnos  o participar  e^ 
experiencias  recreativas. 

Aun  en  los  entornos  socioecondmicos  mds  ca- 
• renclados,  los  antropdlogos  han  encontrado  que  las 
6 familias  se  envlan  cartas  y que  la  alfabetizacldn  pue- 


de  ser  aitamente  social.  Una  investigadora  informa 
que  en  la  comunldad  negra  en  la  cual  eila  trabaja, 
las  familias  se  reunen  en  el  patio  de  atrds  de  las  ca- 
sas  y se  ieen  cartas  o publicaciones  unas  a otras; 
p.e.  se  preguntan:  *‘iah,  aqul  se  dice  que  podemos 
mandar  a los  chicos  a un  preescolar  gratis!,  <Lqud  pen- 
s£s  que  significa  esto?”.  Es  declr,  en  un  entorno  so- 
cioecondmico  cerrado,  discuten  el  significado  de  los 
avisos  o de  los  folietos  de  propaganda  que  reciben. 

En  nuestro  ambiente,  tambidn  tenemos  experien- 
cias al  respecto,  p.e.  cuando  la  famiiia  se  reune  para 
leer  el  diario  o para  trabajar  con  la  computadora. 

Se  podrla  afirmar  que  en  los  grupos  sc  ioeco- 
ndmicos  bajos,  el  diario  es  un  material  de  aifabetiza- 
cidn  mucho  mds  comun  que  el  iibro  y que  para  mu- 
chas  familias  el  unico  iibro  que  existe  en  sus  casas 
representa  una  experiencia  de  alfabetizacidn  suma- 
mente  apreciada  por  todos.  Aigunas  familias  Cristi- 
nas de  los  Estados  Unidos  se  reunen  para  leer  la  Bi- 
blia  y uno  o dos  de  sus  miembros  ayudan  a explicar 
el  significado  del  texto. 

La  ralz  de  la  escritura 

Esta  ralz  es,  de  hecho,  muy  compieja.  Inciuye  todas 
las  experiencias  de  escritura  que  el  nifio  tiene  en  ia 
comunldad,  antes  de  llegar  a ia  escuela.  Comprende 
tanto  el  uso  de  instrumentos  para  escribir  (lapiceras, 
Idpices,  computadoras,  papei)  como  las  muchas  for- 
mas y funciones  de  la  escritura  que  el  nifio  experi* 
menta  diariamente.  Los  chicos  aprenden  acerca  de 
la  ralz  de  la  escritura  a travds  de  actividades  muy 
usuales.  Juegan  con  acciones  de  alfabetizacidn  y ex* 
perimentan  reaimente  en  su  vida  cotidiana  lienando 
formuiarios,  escribiendo  informacidn  importante  en 
ia  Biblia  de  ia  famiiia,  redactando  notitas  para  ia  fa- 
miiia o para  los  amigos  en  ocaslones  especiales,  etc. 
Estas  experiencias  de  escritura  acompafian  a las  ex- 
periencias mds  formales  como  escribir  relatos  rea- 
iistas,  ensayos,  narraciones. 

La  ralz  de  lo  que  se  dice  y piensa  acerca  de  la 
lectura  y escritura 

Es  importante  advertir  que  las  raices  de  la  aifabeti- 
zacidn  que  los  nifios  desarroilan,  no  soiamente  se  ven 
influidas  por  lo  que  el  nifio  hace  cuando  lee  y escri- 
be, sino  tambidn  por  io  que  los  otros  dentro  de  su 
entorno  socioecondmico  Ieen  y escriben  y por  las  ex- 
pectativas  que  tienen  acerca  de  que  el  leer  y el  escri- 
bir les  permitird  participar  de  la  vida  aifabetizada  de 
la  comunldad.  Los  nifios  aprenden  acerca  de  las  rai- 
ces de  ia  lectoescritura  cuando  participan  directa- 
mente  en  eventos  de  alfabetizacidn,  p.e.  mientras  es- 
tdn  leyendo,  o escribiendo  una  carta  a los  abuelos 
o sentados  en  el  regazo  de  los  padres  compartiendo 
con  toda  la  famiiia  la  lectura  de  la  Biblia.  Sin  embar- 
go, tambidn  elios  conocen  el  rol  de  alfabetizacidn  que 
se  espera  que  jueguen  en  la  comunldad  3ociaI  a me- 
dlda  que  observan  edmo  los  miembros  de  ia  comuni- 
dad  Ieen  y escriben.  De  este  modo  Megan  a tomar  con- 
ciencia  de  quien  se  espera  que  iea  y de  quien  no  y 
a construir  sistemas  de  creencias  acerca  de  porqud 
esto  es  asl. 

«Todo  io  que  sabemos  sobre  ia  lectoescritura,  io 
aprendemos  de  observar  y de  preguntar  a ios  nifios. 

Los  nifios  tambidn  hablan  y piensan  acerca  de 
la  lectura  y escritura,  preguntan  sobre  lo  que  estd  es- 
crito,  les  piden  a los  grandes  que  les  lean.  Los  chi- 


cos  Megan  a comprender  las  actltudes  de  los  mlem- 
bros  de  la  comunldad  acerca  de  la  alfabetlzacldn 
cuando  6stos  hablan  sobre  la  lengua  escrlta,  mien- 
tras  estdn  partlclpando  en  un  hecho  de  alfabetiza- 
cl6n. 

Todos  los  nlflos  con  los  que  yo  he  trabajado, 
cuando  emplezan  la  escuela,  entlenden  y pueden  uti- 
lizar  tdrminos  como  "leer”,  "escribir”,  “llbro",  "Idpiz”, 
"alfabetlzacldn”,  "analfabetlsmo”  y comprenden  la 
funcldn  de  esas  palabras  en  la  cultura.  Este  amp*- 
zar  a conocar  el  signlficado  de  los  hechos  de  alfabe- 
tlzacldn en  la  cultura,  le  permlte  al  niflo  tener  la  opor- 
tunldad  de  conocer  cudles  son  las  formas  que  va  a 
adoptar  y las  funclones  que  cumpie  dicha  alfabetl- 
zacldn. 

Yo  trabajd  con  tercer  y cuarto  grado  de  Tohono 
O’odham,  una  comunldad  India  de  Arizona.  En  una 
de  las  aulas,  el  maestro  habfa  organlzado  una  hilera 
de  dlferentes  tlpos  de  dlcclonarlos  y de  Mbros  de  con- 
sulta  sobre  un  estante  al  cual  los  ninos  tenfan  acce- 
so  mientras  estaban  escribiendo.  Nosotros  nos  sen- 
tdbamos  al  lado  de  los  chlcos  cuando  escriblan  cuen- 
tltos  y anotdbamos  no  sdlo  lo  que  ellos  escriblan  slno 
tambidn  todo  lo  que  declan  y todo  lo  que  haclan.  Ad- 
vertimos  asl  que  cuando  los  ninos  estdn  leyendo  o 
escribiendo  en  un  entorno  donde  pueden  hablar  so- 
bre lo  que  ellos  leen  y escrlben,  comienzan  a hacer 
declaraciones  significativas  sobre  el  proceso  de  al- 
fabetlzacldn. Estos  ninos  preguntaban  muchas  voces 
cdmo  se  escribla  o deletreaba  una  palabra,  y dado 
que  los  Investigadores  no  los  ayudaban,  ellos  se  con- 
sultaban  unos  a otros.  A menudo  se  alentaban  entre 
si  a recurrir  a lo's  dlcclonarlos,  que  usaban  selectiva- 
mente:  hablan  categorlzado  los  dlcclonarlos  entre  dlc- 
clonarlos que  tenlan  palabras  fdclles  y dlcclonarlos 
que  tenlan  palabras  diflciles.  Un  dfa  un  nino  de  cuar- 
to grado  qulen  no  podia  escribir  la  palabra  surround 
(alrededor),  preguntd  a sus  companeros:  "iCdmo  se 
escribe  esto?”  y escribld  sround  con  la  ayuda  de  los 
otros  ninos  pero  como  dstos  no  estaban  seguros  de 
que  la  palabra  estuvlera  blen  escr  a,  le  dijeron  que 
consultara  el  diccionarlo  de  palabras  diflciles.  AMI  no 
la  pudo  encontrar.  Decldld  buscar  la  palabra  "round” 
en  el  diccionarlo  fdcil  y eso  funclond. 

Resumlendo.  Todos  los  ninos  partlclpan  en  al- 
gOn  modo  en  eventos  de  alfabetlzacldn,  poseen  al- 
gtin  conoclmlento  acerca  de  la  alfabetlzacldn  como 
una  forma  cultural  y tlenen  actltudes  y creenclas  so- 
bre la  alfabetlzacldn.  Conocen  las  funclones  que  la 
lengua  escrlta  cumpie  dentro  de  su  comunldad,  sa- 
ben  qud  es  leery  qud  tlpos  de  materiales  slrven  para 
ser  lefdos.  Saben  quidn  lee,  ddnde  lee  la  gente,  para 
qud  usan  la  lectura  las  dlferentes  personas  y quid- 
nes  pueden  y quldnes  no  pueden  leer.  Los  ninos  sa- 
ben qud  es  escribir  y qud  tlpos  de  forma  toma  la  es- 
crltura.  Saben  quidn  escribe,  con  qud  se  escribe  y pa- 
ra qud  usa  la  escrltura  la  gente. 

Empleo  el  tdrmlno  saber  para  referlrme  al  cono- 
clmlento tdcito  que  el  nino  tlene  acerca  del  lenguaje 
y no  a su  conoclmlento  explfclto.  Las  acclones  hu- 
manas  estdn  fuertemente  influencladas  por  el  cono- 
clmlento tdcito  o Intultlvo,  conocimientos  que  las  per- 
sonas tlenen  acerca  de  su  unlverso  pero  que  son 
Incapaces  de  discutir  con  otros.  Si  blen  los  ninos  son 
capaces  de  discutir  con  otros  algunos  aspectos  de 
sus  conocimientos  e Ideas  acerca  de  la  lectura  y es- 
crltura, son  Incapaces  de  verballzar  la  mayor  parte 
de  lo  que  ellos  conocen  acerca  del  lenguaje  escrlto. 
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Los  ninos  Megan  incluso  a saber  que  la  lectura 
y escrltura  en  la  escuela  es  con  frecuencla  dlferente 
de  la  lectura  y escrltura  que  se  produce  fuera  de  la 
escuela.  Lamentablemente,  ellos  algunas  voces  Me- 
gan a creer  que  las  activldades  de  ensenanza  de  la 
lectura  y escrltura  que  se  producen  dentro  de  la  es- 
cuela son  la  autdntlca  lectura  y escrltura  y que  los 
eventos  reales  de  alfabetlzacldn  que  se  dan  en  la  so- 
cledad  no  son  experiences  significativas  de  alfabe- 
tlzacldn. 

Oportunidades  para  el  aprendizaje  de  la 
lectoescritura  en  la  escuela 

Es  muy  necesario  que  todos  aquellos  que  estdn  com- 
prometldos  en  la  organlzacidn  de  experiencias  esco- 
lares  para  ninos  de  corta  edad  tomen  en  cuenta  lo 
que  el  nino  sabe  sobre  la  lectoescritura.  Muchos  jar- 
dlnes  de  Infantes  y primeros  grados  estdn  todavla  or- 
gan Izados  tal  como  si  el  nino  vlnlese  a la  escuela  sin 
ningdn  tlpo  de  conoclmlento  sobre  la  alfabetlzacldn 
(Durkin,  1978;  Heath,  1983).  Las  actividades  de  apres- 
tamlento,  las  cartillas  y los  Mbros  de  texto  Ignoran 
las  experiencias  que  los  ninos  tlenen  de  la  lectura 
y escrltura  antes  de  la  escuela  y los  tratan  como  bo- 
tellas  vaclas  (Goodman,  K.  y otros,  1988). 

Las  aulas  deben  reflejar  el  entorno  alfabetizado 
sumamente  rlco  que  rodea  al  nino  fuera  de  la  escue- 
la: etlquetas  para  las  Areas  donde  los  ninos  guardan 
sus  cosas;  Mbros,  revlstas  y perlddicos  para  leer;  pa- 
peles  de  dlferentes  medldas,  formas  y colores  usa- 
dos  para  escribir  apropladamente  sobre  ellos  duran- 
te sus  juegos,  sus  quehaceres  de  coclna,  y sus  acti- 
vidades de  tlempo  libre.  Hasta  los  muy  pequenos 
podrlan  asl  convertirse  en  autores  de  Mbros,  artlcu- 
los  de  perlddicos  y cartas  a amigos  y familiares.  To- 
das  las  experiencias  de  aprendizaje  en  la  clase  ne- 
cesitan  estar  organlzadas  de  modo  tal  de  invitar  a 
los  ninos  a participar  de  los  hechos  de  alfabetlzacldn 
como  parte  legltima  y significativa  de  sus  aprendiza- 
jes  acaddmicos  cotidlanos(Loughlin  y Martin,  1987). 

Podemos  recordar  las  ralces  de  la  alfabetlzacldn 
menclonadas  anterlormente  para  utlllzarlas  cuando 
estamos  planlficando  activldades  de  lectoescritura 
en  el  aula  y prevlendo  oportunidades  que  nos  perml- 
tan  hablar  sobre  la  alfabetlzacldn. 

Los  hechos  autdntlcos  de  alfabetlzacldn  tlenen 
que  convertirse  en  el  foco  de  la  activldad  diaria  de 
la  escuela,  p.e.: 

- Flrmar  en  un  reglstro.  Cuando  Megan  a la  escuela 
a la  manana  los  nenes,  ya  desde  el  primer  dla  de  cla- 
se, pueden  flrmar  su  entrada  en  un  reglstro  asl  el 
maestro  se  dard  cuenta  inmedlatamente  si  pueden 
o no  escribir  su  nombre  o su  nombre  y apellido.  SI 
el  maestro  hace  esta  activldad  todos  los  dlas,  la  con- 
vlerte  en  una  rutlna  del  aula  que  le  ha  de  permitir  lle- 
var  un  reglstro  del  desarrollo  del  niflo  en  cuanto  a 
la  escrltura  del  nombre; 

• guardar  los  materiales  usando  seflales  en  la  clase 
o colocando  sus  nombres  en  casilleros  o cubos; 

- escribir  recetas  y mends  de  modo  tal  que  mientras 
coclnan  y comen  aprenden  acerca  del  valor  nutricio- 
nal  de  los  alimentos; 

- escribir  prescripciones  mddlcas  cuando  juegan  al 
hospital  o tomar  mensajes  teldfdnlcos  en  un  rlncdn 
de  la  casa; 

• grabar  experiencias  y experlmentos  de  matemdti-  • 

ca,  cienclas  y estudlos  sociales;  7 
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• recorrer  centros  comerciales  para  registrar  io  que 
ia  gente  lee,  y 

- hablar  sobre  las  muchas  experienclas  de  lectura  y 
escrltura  en  las  cuales  participan  los  nifios  y sus  pa- 
dres en  el  hogar  y en  la  comunldad. 

Hay  mucho  de  juego  en  el  aprendizaje  de  la  lec- 
toescritura:  los  chicos  juegan  escribiendo  recibos  de 
la  gasolina  que  colocaron  en  sus  triciclos,  o leyendo 
a sus  mufiecas,  tlteres  o osltos  de  peluche,  o escri- 
biendo recetas  mbdicas  para  sus  bebbs  enfermos,  o 
colocando  etiquetas  en  sus  estantes,  o confeccionan- 
do  listas  para  jugar  a ir  de  compras  a distintos  nego- 
cios,  etc.  Mientras  los  chicos  juegan,  usan  la  escri- 
tura  y la  lectura  y experimentan  con  distlntas  formas 
de  lectura  y escritura:  c6mo  organizar  las  cartas,  dbn- 
de  van  los  espacios,  curies  propbsitos  de  la  ortogra- 
fla  y de  la  puntuacibn  tradlcional  se  cumplen.  Hablar 
con  los  otros  nifios  y con  los  maestros  acerca  de  es- 
tas  cosas  influye  en  su  desarrollo.  Jugar  con  el  len- 
guaje  escrito  favorece  la  adquisicibn  y el  desarrollo 
de  ese  lenguaje  en  el  nifio. 

A medida  que  los  nifios  crecen,  el  aula  podria 
tener  un  centro  de  publicaciones  para  editar  los  es- 
critos  de  los  chicos.  Solamente  cuando  uno  tiene  que 
publicar  algo  comienza  a preocuparse  realmente  por 
las  verdaderas  convenciones  formales  de  la  escritu- 
ra. A travbs  de  este  centro  se  podrbn  publicar  libros 
para  ser  lefdos  a otros  nifios  en  el  aula  y en  la  escuela. 

Voy  a mencionar  una  ultima  actividad  para  ni- 
fios de  mbs  edad  porque  pienso  que  es  importante 
comprender  que  el  lenguaje  integral  no  es  solamen- 
te  para  los  mbs  pequehos.  Hay  un  libro  que  descubri 
en  Venezuela  que  se  llama  La  call©  es  libro,  editado 
por  el  Banco  del  Libro.  Es  un  cuento  sobre  un  grupo 
de  nifios  venezolanos  de  los  ranchos  que  quieren  un 
lugar  donde  jugar  porque,  p.  e.,  si  juegan  en  la  calle 
los  molestan  los  camlones,  si  juegan  cerca  de  la  ca- 
sa  ensucian  la  ropa  tendlda,  y slempre  los  corren  de 
todos  lados.  Entonces,  con  el  blbliotecario  del  vecin- 
darlo,  eiaboran  un  plan  para  conseguir  un  parque  don- 
de jugar.  Estos  nifios,  que  se  ubican  en  un  nivel  de 
pobreza  extrema,  van  a la  municipalidad,  discuten  con 
los  padres,  escriben  cartas,  hacen  una  marcha  de  pro- 
testa y finalmente  tienen  bxlto  en  su  comMIdo.  Un 
aula  bllingue  en  los  Estados  Unidos  utllizb  este  cuen- 
to, no  solamente  para  abordar  la  situacibn  de  Vene- 
zuela sino  tambibn  para  pensar  en  los  probiemas  co- 
munltarios  que  elios  mlsmos  tenlan  en  Fresno,  Cali- 
fornia. Empezaron  a hacer  un  plan  parecido  porque 
tambibn  querlan  un  lugar  donde  poder  jugar,  pero  no 
tuvleron  tanto  bxlto  aunque  sb  que  estbn  trabajando 
al  respecto  todavla. 

El  conocimiento  de  los  ninos  y el 
curriculum 

El  desarrollo  de  la  alfabetizacibn  es  tan  complejo, 
dlnbmico  e importante  para  la  hlstoria  de  cada  in- 
dlvlduo  como  lo  ha  sldo  para  la  hlstoria  de  toda  1a 
civillzacibn  humana.  Esta  civlllzaclbn  ha  desarrolla- 
do  y continua  desarrollando  la  lengua  escrita  como 
respuesta  a las  dlversas  necesldades  soclales,  cul- 
turales,  econbmlcas  y political  El  nifio  inventa  el  len- 
guaje escrito  dentro  de  un  entorno  alfabetizado  co- 
9 mo  respuesta  a sus  propias  necesldades  culturales, 
S sociales  y polftlcas,  para  hacer  una  transaccibn  con 
v los  objetos  de  alfabetizacibn  de  la  socledad  y con 
8 los  mlembros  alfabetizados  de  dicha  socledad. 


Hay  momentos  evolutivos  en  el  desarrollo  de  la 
alfabetizacibn  del  indlviduo,  que  constituyen  una 
suerte  de  paralelo,  aunque  mbs  complejo,  con  el  de- 
sarrolio  de  la  alfabetizacibn  de  la  raza  humana.  Es- 
tos momentos  han  sido  descriptos  detalladamente 
por  otros  investigadores  (Ferrelro  y Teberosky,  1982). 
Los  nifios  comprenden  primero  que  ia  escritura  es 
un  slstema  de  representacibn  distinto  del  dlbujo.  Ori- 
ginalmente,  elios  parecen  pensar  que  la  escritura  es 
una  representacibn  simbblica  del  significado  y de 
ideas  y conceptos  familiares.  Los  chicos  que  viven 
en  un  entorno  aifabbtico  establecen  hiputesis  acer- 
ca de  las  relaciones  entre  ciertos  aspectos  de  la  seg- 
mentacibn  oral  y ciertos  segmentos  del  sistema  de 
escritura,  basadas  sobre  sus  esquemas  de  desarro- 
llo acerca  de  las  unidades  iingulsticas.  Mbs  tarde  to- 
man conciencia  de  su  naturaleza  alfabbtica,  de  que 
existe  una  representacibn  compleja  entre  el  sistema 
de  sonidos  del  lenguaje  y el  sistema  grbfico. 

Asl  como  la  polftica  y otros  hechos  humanos  han 
influido  en  la  hlstoria  de  la  alfabetizacibn  en  el  mun- 
do,  los  momentos  de  desarrollo  en  el  nifio  muestran 
las  influencias  tambibn  de  sus  propias  historias  per- 
sonales,  de  las  experiences  socioculturales.  Las  va- 
riaciones  del  lenguaje  (tanto  oral  como  escrito),  las 
funciones  de  la  lectoescritura  en  el  grupo  social  par- 
ticular y en  la  socledad  como  totaiidad,  los  aspectos 
socioeconbmicos  y politicos  del  poder  de  la  alfabeti- 
zacibn, las  experiencias  personales,  las  prbcticas  de 
ensefianza,  todo  ello  afecta  el  desarrollo  de  la  alfa- 
betizacibn en  el  nifio. 

Los  nifios  participan  activamente  en  el  desarro- 
llo de  muchas  construcciones  de  la  lengua  escrita. 
Los  adultos,  especialmente  los  maestros  en  las  es- 
cuelas,  influyen  en  gran  medida  sobre  el  aprendizaje 
ya  sea  brindando  apoyo  a las  construcciones  de  lo:. 
ninos  o ayudbndolos  a sentir  que  sus  construccio- 
nes no  son  vbiidas.  Considero  que  muchas  de  las  di- 
ficultades  de  aprendizaje  que  nos  preocupan  surgen 
cuando  los  adultos  no  comprenden  o no  dan  valor 
a las  construcciones  del  nifio.  bi  el  conocimiento  del 
nifio  no  es  valorado,  los  nifios  no  se  han  de  valorar 
a si  mismos  como  lectores,  escritores  y como  suje- 
tos  que  aprenden  y esto  interferirb  en  su  propio  apren- 
dizaje. 

Cuando  los  profesionales  de  la  educacibn,  los 
maestros,  comienzan  a considerar  las  proyecciones 
de  lo  que  saben  acerca  de  cbmo  el  nifio  construye 
la  lengua  escrita,  se  encuentran  en  la  poslcibn  im- 
portante de  apoyar  y facilitar  el  desarrollo  de  la  alfa- 
betizacibn; se  tornan  mbs  conscientes  del  alcance 
de  su  influencia  sobre  el  aprendizaje  de  sus  alum- 
nos;  aprecian  el  potencial  que  el  nifio  tiene  para  con- 
trolar  su  propio  aprendizaje;  observan  cbmo  los  ni- 
fios inventan  su  propio  conocimiento  sobre  el  proce- 
so  de  la  lectoescritura;  y iegitiman  las  muchas 
oportunldades  que  los  nifios  tienen  para  colaborar 
en  autbnticas  experiencias  de  alfabetizacibn  a tra- 
vbs  de  lo  que  dicen  y de  otras  formas  de  interaccibn 
como  leer  y escribir  juntos  en  la  comunidad  social 
de  la  escuela. 

Tales  maestros  saben  que  los  chicos  aprenden 
a leer  y escribir  n medida  que  usan  la  lectura  y la  es- 
critura para  apt  nder.  Saben  que  los  nifios  aprenden 
acerca  del  lenguaje  y pueden  comenzar  a hablar  so- 
bre e!  lenguaje  a medida  que  usan  el  lenguaje  para 
conocer  el  mundo  (Halllday,  1975). 


Dlchos  maestros  con  mucho  conocimiento  inclu- 
yen  a sus  aiumnos  en  la  organizacibn  de  ios  entor- 
nos  de  alfabetizacibn  y en  la  planificaclbn  de  las  uni- 
dades  temAticas.  PlanearAn  con  sus  niftos,  p.e.f  uni- 
dades  temAticas  como  La  calle  es  llbre  para  que 
plensen  acerca  de  prcbiemas  slgniflcativos  en  su  vi- 
da  cotldlana,  traten  de  resolverlos,  respondan  a int£- 
rrogantes  que  ellos  mlsmos  se  formulan  y se  pregun- 
ten  acerca  del  mundo  a travAs  de  una  amplia  varie- 
dad  de  experiencias  de  hablar,  escuchar,  leer  y 
escribir, 

Estos  maestros  se  convlerten  en  cbservadores 
y partlcipan  en  modos  informales  de  investigacibn 
dentro  de  sus  aulas  slempre  que  interactuan  con  sus 
aiumnos.  Pueden  reconocer  aquellos  aspectos  del  de- 
sarrollo  de  la  lectoesci  itura  que  ya  han  sjdo  estudia- 
dos  y saber  cuando  han  descubierto  algo  que  puede 
representar  un  nuevo  aporte  para  el  tema,  un  aspec- 
to  aun  no  analizado. 

A medida  que  Ios  maestros  conocen  mAs  acer- 
ca de  la  naturaleza  del  aprendizaje  del  lenguaje  tan- 
to  oral  como  escrito  y del  desarrollo  del  nifto,  son  mAs 
capaces  de  percibir  Ios  distintos  momentos  de  este 
desarrollo  mientras  van  ocurriendo  en  el  nifto  y po- 
der  formular  las  preguntas  adecuadas  para  ayudar 
a reflexionar  ai  sujeto  sobre  su  propio  conocimiento. 

Flgura  1 


La  flgura  1 ilustra  la  experiencia  por  Carol  Avery, 
que  transcribo  seguidamente  con  sus  propias  pala- 
bras:  “Durante  un  taller  de  escritura  realizado  en  la 
primera  semana  de  clase,  Marlene  dibujb  un 
arco  iris  con  una  persona  parada  debajo  de  AL  Arriba 
escribib  OOSOORBOBSOT. 

Cuando  vi  por  primera  vez  lo  escrito  por  Marle- 
ne, observe  una  correlacibn  minima  entre  sonidos  y 
letras.  Le  pedl  que  me  Icyera  lo  que  habfa  escrito  y 
ella  leyb  con  mucha  confianza:  ‘Estoy  afuera,  bajo 
un  arcoiris,  junto  a un  ArboP.  Mientras  lela  movla  el 
dedito  deliberadamente,  en  una  forma  muy  precisa. 

Yo  le  pedl:  ‘dime  quA  son  las  o’,  Marlene  me  mi- 
rb  y sonrib  al  advertlr  que  yo  no  podia  ver  algo  que 
era  tan  obvlo  para  ella.  ‘Esas  no  son  0,  son  clrculos’. 
‘iCIrculos?’.  Ahora  sf  que  estaba  totalmente  confun- 
dlda.  7,Blen,  por  quA  decidiste  poner  clrculos  en  el 
medio  9 la  escritura?’.  'Porque,  ves,  yo  no  sabla  cua- 
les  eran  las  letras  que  representaban  esos  sonidos, 
entonces  puse  clrculos  en  vez  de  lo  que  tenia  que 
ir  a porque  algo  va  ahl  pero  no  sA  quA,  yo  no  sA 
quA  letras  son  esos  sonidos,  entonces  puse  clrculos 
no  mAs’.  Y luego  Marlene  lo  voivlb  a leer  mientras 
seftalaba:  ‘Yo  estoy  afuera,  bajo  un  arco  iris  y al  lado 
de  un  Arbol’.  Pude  ver  que  Marlene  ha  escrito  muy 


bien  la  ‘s’,  ‘bs’  y ‘t\  Los  sonidos  que  no  podfa  i enti- 
ficar  eran  Ios  sonidos  de  las  vocales  pero  Marlene 
pudo  desarrollar  una  estrategla  para  subsanar  esto”. 

Carol  Avery  tenia  informacibn  acerca  de  lo  que 
Marlene  conocfa  y pudo  ayudarla  dirlgiendo  su  aten- 
cibn  para  reforzar  sus  hipbtesis  actuales.  Pudo  for- 
mular preguntas  para  ayudar  a Marlene  hacia  nue- 
vos  descubrimlentos  sobre  el  lenguaje  escrito. 

Desarrollo  profesional 

Los  programas  de  formaclbn  docente  y de  capacLa- 
cibn  de  maestros  en  servlclo  deben  incluir  activida- 
des  que  permitan  ai  maestro  adquirir  estrategias  de 
preguntas  que  alienten  a Ios  niftos  a cuestionar  sus 
propias  ideas  acerca  de  la  lectoescritura.  Nunca  se 
debe  desalentar  al  nifto  que  quiere  saber  algo  mAs 
sobre  la  lectura  y la  escritura.  Cuidadosamente,  a tra-- 
vAs  de  preguntas,  Ios  maestros  pueden  ayudar  a mos- 
trar  a Ios  niftos  dbnde  estAn  sus  contradicclones  y 
llevarlos  a reconsiderar  y a reconstruir  sus  concep* 
tualizaciones.  Por  otra  parte,  las  preguntas  formula- 
das  casualmente  sin  sensibiildad  y sin  comprender 
los  conocimientos  y las  actitudes  del  nifto  acerca  de 
un  hecho  particular  de  alfabetizacibn  puede  hacer  que 
Al  se  slenta  inseguro  acerca  de  sus  propias  construe* 
ciones  personales. 

Los  maestros  necesitan  mucha  experiencia  pa- 
ra saber  cuAndo  y cbmo  usar  determinados  tipos  de 
estrategias  de  preguntas,  pueden  experimentar  con 
distintas  tAcnicas  de  preguntas  hasta  descubrir  cuA- 
les  son  las  mAs  utiles  en  un  determinado  momento 
y comprender  cuAndo  dejar  al  nifto  indagar  individual- 
mente  y cuAndo  llevario  a desarrollar  esas  indaga- 
ciones  en  colaboraclbn  con  sus  compafteros. 

Debemos  continuar  nuestra  btisqueda  acerca  de 
lo  que  el  nifto  sabe  sobre  el  desarrollo  de  la  alfabeti- 
zacibn. Hay  muchos  idiomas  diferentes  en  el  mun- 
do, entornos  socioculturales  diferentes,  y todos  de- 
ben ser  examinados  para  apoyar  la  universalidad  de 
las  formas  en  que  el  nifto  llega  a conocer  la  lectoes- 
critura  o para  sugerir  quA  infiuye  en  las  diferentes 
formas  en  que  los  niftos  pueden  desarrollar  la  alfa- 
betizacibn. 

A travAs  de  conferencias  y congresos  como  As- 
te,  a travAs  de  trabajo  interdisciplinario  de  maestros, 
Investigadores,  psicblogos,  antropbiogos,  lingulstas 
y pedagogos,  lograremos  desarrollar  nuevas  concep- 
tualizaciones  que  beneficiarAn  a los  maestros  y a los 
niftos  en  la  clase  asl  como  a la  alfabetizacibn  mun- 
diai. 
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Las  autoras  desarrollan  sus  tareas  de  Investigacidn 
en  la  Dlreccldn  de  Planeamiento  de  la  Secretarla  de 
Educacidn  de  la  Munlclpalldad  de  la  Ciudad  de  Bue- 
nos Aires,  Argentina. 


Los  hallazgos  reaiizados  en  las  Ciitimas  ddcadas  so- 
bre  la  lectura  y la  escritura  tempranas  han  culmina- 
do  en  el  concepto  de  alfabetlzacldn  emergente  que 
aparece  deflnido  e ilustrado  con  experlenclas  y pro- 
puestas  pedagdgicas  en  el  excelente  llbro  edltado  por 
Dorothy  Strickland  y Lesley  Mandel  Morrow  (1989). 

Dichos  hallazgos  se  Incluyen  en  un  debate  reaii- 
zado  a propdsito  de  la  Inlclacldn  en  la  lectoescritura 
donde  se  confrontan  poslclones  y a veces  s6io  se  re- 
valldan  controvertidas  teorlas  no  slempre  comparti- 
das  (Aaron  y otros,  1990). 

Sin  aludir  expresamente  a dlchas  discuslones, 
Interesan  las  concluslones  que  se  desprenden  de  la 
alfabetlzacldn  emergente  para  proponer  la  continul- 
dad  entre  los  aprendlzajes  sociales  y los  aprendiza- 
jes  escolares.  En  cuanto  al  curriculum,  rechaza  la  tra- 
diclonal  dlferencia  entre  aprestamlento  e Irlclacldn 
o requisites  prevlos,  y tambldn  ellmlna  las  fronteras 
entre  la  lectura  mecanlca  y la  lectura  comprenslva 
que  separa  la  fonoiogla  de  la  semdntica.  O,  io  que 
es  lo  mismo,  entre  la  codlflcacldn  y la  decodlficacibn 
entendldas  como  relacldn  entre  fonema  y grafema, 
y la  posterior  lectura  comprenslva  y escritura  signifl- 
catlva. 

Recobrando  los  conceptos  de  Vlgotsky  sobre  las 
operaclones  con  slgnos  las  evidencias  que  se  pre- 
sentan  en  el  presente  trabajo  permitirlan  entender  a 
la  alfabetlzacldn  emergente  como  “una  serle  de  trans- 
formaclones  cualltatlvas  (...)  vlnculadas  como  es- 
10  tadlos  de  un  Onlco  proceso,  de  naturaleza  hlstbrica” 
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(Vlgotsky,  1979,  pAg.  78).  Desde  este  punto  de  vista 
se  puede  problematizar  el  criterlo  de  contlnuldad.  Pe- 
ro,  en  efecto,  cabe  preguntarse  de  quA  man  era  se  pro- 
duce el  desarrollo:  ies  un  proceso  de  eyolucibn  auto- 
constructlva,  aunque  inicialmente  provocado  por  un 
medio  alfabetizado?  Si  bien  es  cierto  que  e!  nifto  no 
ilega  a !a  escuela  como  tabula  rasa,  ^todos  Megan 
con  el  mismo  nivel  de  aifabetlzacibn?  iQuA  sucede 
con  los  niftos  que  proceden  de  culturas  Agrafas,  Areas 
rurales  o de  poblaciones  analfabetas  en  las  ciuda- 
des?  <,EI  Ingreso  a ia  escuela  produce  algOn  cambio 
en  el  proceso  de  aifabetlzacibn?  tLa  aifabetlzacibn 
emergente  sigue  su  propio  desarroilo  a pesar  de  la 
escuela?  <,La  calidad  de  la  enseftanza  tiene  aigCin 
efecto  en  !a  calidad  de  ia  aifabetlzacibn?  ^Existen  » 
otros  factores  en  el  medio  escolar  y social  que  faclli- 
tan  o perturban  ia  aifabetlzacibn  emergente? 

Son  conocidas  las  Investigaciones  de  J.  Bruner 
sobre  la  Importancia  de  la  escuela  para  abordar  los 
conceptos  abstractos  Independientes  de  la  referen- 
da inmediata,  como  ocurre  en  la  escritura  “cuya  pro- 
duccibn  requiere,  necesariamente,  de  las  caracterls- 
ticas  semAnticas  y sintacticas  que  hagan  posible  la 
comunicacibn  fuera  de  contexto”  (Bruner,  1988,  pAg. 
61). 

Por  su  parte,  ya  en  el  afto  1929,  Luria  proponla 
Investlgar  “las  ralces  de  los  procesos  de  escntura” 
aconsejando  que  el  maestro  se  apoyara  en  ese  co- 
noclmlento  “para  enseftarle  a su  alumno  a escribir”. 
Pero  al  mismo  tiempo  reconocfa  que  “desde  el  co- 
mienzo  del  ap:sndizaje  de  la  escritura  hasta  su  pie- 
no  dominio  se  extiende  una  importante  zona  que  tie- 
ne un  gran  significado  (...)  Se  encuentra  on  el  em- 
palme  entre  las  formas  de  reglstro  primitlvo  de 
carActer  prehistbrlco  (...)  y las  formas  nuevas,  cul- 
turales,  Introducidas  orgAnicamente  ...”  (Luria,  1987, 
pAg.  55). 

Los  dates  que  aqul  se  presentan  son  los  prime- 
ros  obtenidos  en  e!  contexto  de  un  proyecto  en  cur- 
so  en  la  Secretaria  de  Educacibn  de  ia  Municipal 
dad  de  la  Ciudad  de  Buenor  Aires,  a partlr  de  los  cua- 
les  quIzAs  se  puedan  elaborar  hipbtesls  que,  puestas 
a prueba  oportunamente,  pueden  responder  a a!gu- 
nos  de  los  interrogantes  enunciados. . 

Antecedentes  del  proyecto 

Este  proyecto  se  inserta  en  una  historia  que  comen- 
zb  en  la  misma  Secretaria  de  Educacibn,  a partlr  del 
debate  que  tuvo  lugar  en  torno  al  Disefto  Curricular 
1981,  puesto  en  prActica  durante  el  gobierno  autori- 
tario  en  1982  (Braslavsky,  B.,  1983,  1984).  El  primer 
gobierno  constitucional,  en  1984,  entre  las  estrate- 
gias  de  su  polltica  educativa  dio  prioridad  a ia  lec- 
toescritura  Inlclai  e implementb  un  programa  de  for- 
macibn  y actuallzaclbn  para  los  docerues  de  conduc- 
clbn  y ejecuclbn,  a travAs  de  un  ServIcSo  de  Innova- 
clones  Curricuiares  a Distancfa  (SICaDIS,  1985-1988). 
La  formaclbn  era  a la  vez  presenclal,  con  la  media- 
ci6n  de  30  tutores,  maestros  en  serviclo  que  ademAs 
posefan  tltulo  unlversltario  o terciarlo  en  denotes  de 
la  Educacibn. 

El  Disefto  Curricular  para  ia  Educacibn  Primarla 
(M.C.B.A.,  1986)  y el  Disefto  para  ei  Nivel  Inlclai 
(M.C.B.A.,  1989)  adoptaron  lo  esenclal  de  los  conte- 
nidos  tebrlcos  del  SICaDIS  que  tAcitamente  coincl- 
den  con  los  contenidos  bAsIcos  de  “alfabetlzacibn 
emergente”.  El  SICaDIS  (I)  ademAs  ofrece  fundamen- 


tos  que  sugieren  actividades  motlvacionales,  IlngOfs- 
ticas,  cognitivas,  funcionales,  emparentadas  con  ei 
mAtodo  del  texto  iibre  o natural  de  Frelnet  (1978)  y 
el  de  $xperiencias  de  (enguaje  (language  exporter/ 
ces  approche,  L.E.A.;  Allen,  1974)  y otras  que,  como 
juego  y especialmente  al  comienzo,  se  sustentan  en 
las  actividades  metallngulsticas  (linguistic  aware- 
ness) de  las  prlmeras  odades.  Sensible  a las  crlticas 
dirigidas  al  L.E.A.,  enfatiza  la  relaclbn  entre  las  es- 
trategias  del  alumno  y las  estrateglas  ue!  maestro 
en  la  convlccibn  ds  la  reclprocidad  que  exists  entre 
la  creatividad  del  alumno  y ia  creativldad  del  maestro. 

La  gesti6n  que  asume  el  gobierno  educr clonal 
en  la  M.C.B.A.  en  juiio  de  1989,  en  su  estrategia  poM- 
tica  se  propone  recuperar  “ei  rol  esencial  d«  !a  es- 
cuela  como  Instituclbn  social  responsable  de  la  trans- 
mlsibn  del  conocimiento”  y “su  distribucibn  equita- 
tlva  a todos  los  sectores  sociales”  (M.C.B.A.,  1989). 
Retoma  las  propuestas  curricuiares  de  la  gestibn  an- 
terior y se  propone  esencialmente  unlr  la  teorla  con 
la  prActica  con  especial  Anfasis  en  ia  experiencia  de 
los  maestros  y las  necesidades  de  la  poblaclbn  aten- 
dlda,  sobre  todo  de  la  poblacibn  de  origen  popular 
o marginal  donde  predominan  los  aiumnos  replten- 
tes  y desertores. 

Bajo  esa  crientacibn,  que  procura  aproximar  el 
curriculum  Ideal  al  curricuJym  real,  la  Direccibn  Ge- 
neral de  Pianeainiento  propone  un  proyecto  de  con- 
text ualizaclon  del  curriculum  de  lectoescritura  a partir 
del  seguimiento  de  una  cohorte  que  ingresa  a primer 
grado  en  1990  y que  va  a seguir  en  1991  con  las  mis- 
mas  docentes,  que  son  ex  tutoras  del  SICaDIS  y alum- 
nas  del  mismo. 

La  direccibn  del  proyecto  queda  a cargo  de  la 
autora  de  contenidos  y ccordinadora  del  SICaDIS 
(Berta  Braslavsky)  en  colaboraclbn  con  ex  tutoras  del 
SICaDIS  en  comlslbn  de  serviclo.  El  seguimiento  se 
asumirla  como  una  Investigacibn  accibn  de  carActer 
exploratorio  con  la  aspiraclbn  de  formular  algunas 
hipbtesls  que,  originadas  en  el  aula,  se  pondrian  a 
prueba  despuAs  de  Investigaciones  controladas  iguai- 
mente  en  las  aulas.  Asl,  ol  proyecto  se  realiza  bajo 
la  jurisdicclbn  de  la  Direccibn  de  Curriculum  con  el 
apoyo  de  la  Direccibn  de  Investigacibn  Educativa. 

Aspectos  fundamentales  del  proyecto 

Se  inicia  en  18  escuelas  incluldas  en  circultos 
de  diferente  nivel  sociocultural  de  14  distrltos  del  ma- 
pa  escolar. 

Conslderando  la  gran  compiejidad  del  hecho  edu- 
cativo,  el  proyecto  se  acota  bajo  el  titulo  de  “Los  efec- 
tos  de  la  enseftanza  en  la  lectoescritura  Inlclai”  y se 
enfatizan  dos  aspectos  fundamentales: 

1)  La  intervencibn  de  los  maestros  que,  por  su 
formaclbn  basada  en  prlnclpios  y estrateglas  cornu* 
ries,  estAn  en  condiclones  de  actuar  como  docentes 
y como  Investigadores;  la  declsibn  de  trabajar  colec- 
tlvamente  en  seslones  semanales  donde  se  coordi- 
nan  las  acciones  sin  afectar  las  iniciativas  persona- 
ls; el  intercamblo  y la  partlclpacibn  de  experiencias 
que  se  someten  a la  reflexibn  y ia  crftlcc  conslderan- 
do la  multiplicidad  de  factores  que  en  la  prActica  po- 
nen  a prueba  sus  enfoques  tebrlcos  y sus  apllcacio- 
nes;  el  anAlisis  de  las  relaciones  Instltuclonales,  del 
compromiso  de  los  padres,  de  los  problomas  admi- 
nlstratlvos,  de  las  ausenclas  acentuadas  en  ciertos  u 
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grupos,  del  clrculto  favorable  o desfavorable  en  que 
se  Inscribe  la  escuela,  de  sus  proplas  expectativas, 
de  la  escuela  y de  la  famllia. . . 

2)  El  anblisis  de  la  produccldn  continue  de  los 
alumnos  tanto  en  el  proceso  de  la  escrltura  como  en 
la  Iectura. 

En  un  trabajo  prbximo  se  presentarb  la  informa* 
cl6n  correspondence  a la  Intervencibn  de  los  docen- 
tes  en  el  proceso  de  enseftanza  asl  como  en  ei  pro- 
ceso de  adquisiclbn  de  la  Iectura. 

En  este  trabajo  se  presenta  un  primer  an&lisis 
de  los  datos  obtenidos  sobre  la  produccibn  escrita 
correspondientes  al  punto  de  partida  y su  evolucibn 
durante  la  prlmera  mltad  del  afto  escolar. 

La  escritura  como  funcion  superior  de 
origen  social 

Se  tlenen  presentes  las  dlferenclas  establecidas  en- 
tre  la  escrltura  como  expresldn  grafomotriz  y co- 
mo formulacibn  simbblica  del  lengu^je  (Ajurriague- 
rra,  1973,  pag.  263).  Vigotsky  reconoce  “dos  Uneas 
de  desarrollo  cualltativo  distintos,  de  dlferente  ori- 
gen: los  procesos  elementales  de  origen  bioibgico, 
por  una  parte,  y las  funciones  superiores  de  origen 
social  por  la  otraM  (Vigotsky,  1979,  pdg.  78).  Tradicio- 
na.lmente,  qulenes  se  ocupaban  del  aprendizaje  ini- 
cial  de  la  iecto^scritura.  la  conceblan  como  “una  ha- 
billdad  motriz  complicada  que  depends  de  la  motri- 
cidad  fina”  y eso  explica  la  naturaleza  de  algunos 
de  los  contenidos  del  aprestamlento.  En  ei  SICaDlS 
(2)  se  dasechd  tal  deflnicidn  y se  considerd  la  escri- 
tura como  un  hecho  llngulstico,  como  una  “opera- 
cidn  compieja  de  la  InteligenclaV.  Se  enfatizd  que  es- 
crlbir  “es  produclr  significados  medlante  un  cddigo 
grbfico  para  comunicarse  con  un  ln;erlocutor  que  no 
estd  presente  empleando  recurso*  para  reemplazar 
una  sltuacldn  vital  que  no  se  con; carte”. 

En  definitiva,  al  proyecto  en  curso  ie  interest  !a 
escritura  como  lenguaje  que  si  bien  tiene  un  origen 
neurofisloldgico  (ver  Braslavsky,  B.,  1961)  es  esenclal* 
mente  una  funcidn  superior  de  origen  social  que  cum- 
ple  una  funcldn  social.  Considera  los  procesos  que 
emergen  del  medio  familiar  y cultural  de  origen,  pero 
se  ocupa  particularmente  de  su  evolucldn  en  ia  es- 
cuela, ya  sea  en  el  nivel  Inicial,  o cuando  dste  no  exls- 
te,  en  el  primer  clclo  de  nlvei  prlmario. 

Construction  de  una  escala 

Para  anallzar  la  produccl6n  contlnua  en  el  proceso 
de  escrltura,  se  decidld  tomar  quincenalmente  una 
prueba  de  escritura  que  se  catalogarla  en  un  legajo 
Individual,  fuera  del  cuad^-no  de  clase. 

La  historla  de  la  enseftanza  Inicial  de  la  lectoes- 
critura  (Braslavsky,  B„  1983)  demuestra  que  6sta,  en 
un  movlmiento  paralelo  aunque  Independlente  de  la 
IlngGIstica,  evoluclond  desde  los  m6todos  que  par- 
ten  de  elementos  no  slgnlflcatlvos  hasta  las  unlda- 
des  mayores  que  llegan  al  dlscurso.  Los  maestros  in- 
tegrados  en  el  proyecto  ensehan  con  unldades  slgnl- 
- flcatlvas  y por  eso  se  decidlb  induclr  la  escrltura  de 
8 un  texto  a trav6s  de  consignas  que  respondleran  a 
§ experiences  del  nifto,  tales  como  la  Iectura  de  cuen- 
a tos,  eventos  o reiaclones  famlllaras,  escolares  o so- 
• dales.  Por  ejemplo:  “Escrlbanle  a la  Directora  invl- 
12  tAndola  a vlsitarlos”;  "iQu6  t.e  imagines  que  puede 


dibujar  en  el  aire  la  pipa  del  abuelo?";  “Escrlbanle 
una  cartlta  a los  jugadores  del  Mundial”. 

Las  primeras  respuestas  fueron  muy  diversas  de 
grado  a grado  y de  alumno  a alumno.  Se  presentaron 
dlficultades  para  el  andisls  y una  eventual  clasifica- 
ci6n. 

Se  conocen  escalas  mencionadas  por  Ajurriacue- 
rra  para  analizar  el  desarrollo  grafomotor,  especial- 
mente  aplicadas  al  estudio  de  la  patologla  del  gra- 
fismo.  Pero,  al  no  conocer  ninguna  que  fuera  util  pa- 
ra descubrir  la  aparicidn  y el  desarrollo  de  la  signi- 
ficacidn  textual  comprensible  para  el  receptor,  se  de- 
cidld construir  una  escala  a tal  efecto. 

Recogidas  las  primeras  respuestas  de  los  18  gra- 
dos  que  intervlnleron  en  la  primera  produccidn,  con 
el  agregado  de  una  o dos  subsiguientes,  se  configu- 
raron  35  items  a los  que  se  suman  seis  que  se  refie- 
ren  al  dominio  del  espacio  y la  orientacidn  corporal. 

Despuds  de  varias  producciones,  el  andlisis  de 
dichos  items  permitid  diferenciar  cuatro  rangos  de 
complejidad  creciente: 

A.  Ausencia  de  gestos  grdficos;  dibujos;  trazos 
diferenciados;  mezcla  de  signos  no  convencionales, 
ntimeros  y letras. 

B.  Letras  de  imprenta  o a veces  cursiva  en  iinea- 
lidad  contlnua  o discontinua  o en  formato  discursivo 
externo,  sin  lecturabilidad. 

C.  Letras  de  imprenta  o cursiva,  continua  o dis- 
continua con  lecturabilidad  progresiva,  incompleta. 

D.  Texto  continuo  o con  diferenciacidn  Idxica, 
de  riqueza  significativa  creciente,  de  mayor  extensidn 
y lecturabilidad. 

Intentos  de  interpretation  de  ia  escala 

Una  vez  construida  emplrlcamente  la  escala,  se  er 
contrb  que  respondla  a las  comprobaciones  de  Vi- 
gotsky sobre  las  operaciones  con  signos,  “como  re- 
sultado  de  un  proceso  complejo  y prolongado  en  el 
que  ia  actlvidad  con  signos  no  es  algo  simplemente 
inventado  o transmitido  por  los  adultos  sino  m&s  bien 
algo  que  surge  de  lo  que  orlginaimente  no  es  una  ope- 
racibn  con  signos,  convlrtlbndose  en  tal  despubs  de 
una  serie  de  transformaciones  cualitativas.  Cada  una 
de  esas  transformaciones  proporciona  las  condiclo- 
nes  necesarias  por  ei  estadio  anterior;  de  este  modo 
las  transformaciones  est&n  vlnculadas  como  estadios 
de  un  unico  proceso  de  naturaleza  histbrica”  (Vi- 
gotsky, 1979,  pAgs.  78). 

A pesar  de  una  consigna  inhabltual  que  les  s<  li- 
cita  la  produccibn  de  textos,  con  muy  pocas  excep- 
ciones  los  pequeftos  alumnos  realizan  una  produc- 
cibn grAflca.  En  ningun  caso  aparecen  los  trazos  m^s 
primitives  como  desencadenamlento  motriz  nl  ei  ga- 
rabato  en  espiral. 

En  ei  rango  A ya  se  pueden  encontrar  esbozos 
de  expresiones  socioculturales  de  la  escritura,  por 
lo  menos  en  la  lineal idad.  Aparece  por  primera  vez 
la  letra  que,  aunque  mozclada  con  otros  trazos  y sig- 
nos,  concHciona  ei  rango  sigulente. 

En  el  rango  B se  independiza  ia  ietra,  mAs  a me- 
nudo  de  imprenta  pero  tambibn  manuscrita,  que  apa- 
recla  Incluida  en  el  rango  anterior.  Se  presenta  en  dls- 
tlntas  manifestaciones  formaies  del  sistema  de  es- 
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critura,  lineales,  continuas  o discontinuas  y con 
formato  textual  externo,  pero  sin  lecturabilldad. 

Algunos  alumnos  se  muestran  preocupados  por 
expresar  slgnificados  pero  no  logran  hacerlo  en  for- 
ma convencionaly  comprenslble  para  otros.  Aunque 
la  escrltura  carece  de  lecturabilldad  se  antlcipa  el  ran- 
go  siguiente. 

En  el  rango  C reaparecen  las  letras  con  los  for- 
matos  externos  del  anterior  pero  con  un  uso  que  res- 
ponde  al  Intento  c-reciente  de  produclr  significados 
por  medio  de  formas  de  escrltura  cercanas  a la  con- 
vencional.  Cuando  se  empefian  en  ello,  los  alumnos 
buscan  y se  apoyan  en  la  relacibn  fonema-grafema. 
El  maestro  suele  declr  que  comlenzan  a “dictarse  a 
s(  mlsmos”  y el  nlfio  suele  declr  "me  dictb”.  Estos 
intentos  preparan  el  acceso  al  rango  D,  donde  figu- 
ran  los  textos  leglbles  de  dlstlnta  extenslbn  y com- 
plejldad. 

Avanzando  en  la  interpretacibn,  las  dlversas  teo- 
rlas  psicogenbticas  podrlan  dar  cuenta  del  car^cter 
intuitivo  y preoperacional,  sincrbtico  o icbnico  de  los 
rangos  A y B donde  los  nlfios  Megan  a captar  las  for- 
mas externas  de  la  escrltura  desde  las  unldades  me- 
nores  hasta  el  formato  discurslvo.  Saben  que  con  los 
slgnos  se  puede  escrlblr  pero  no  saben  cbmo  pue- 
den  expresar  los  contenidos  a travbs  de  ellos.  Se  en- 
contrarian  en  un  estadlo  preinstrumental  (Luria,  1987, 
p£g.  48).  Al  avanzar  en  sus  estructuras  operaciona- 
les  (segun  Piaget),  al  adquirlr  la  capacidad  de  produ- 
ct actos  intelectuales  (segun  Walion),  al  acceder  al 
pensamiento  s;mbblico  (segun  Bruner),  estarlan  en 
condlciones  de  actualizar  su  torna  de  conclencla  del 
lenguaje  hablado  que  realizaron  precozmente  para  re- 
lacionarlo  con  el  lenguaje  escrito  transformando  su 
primer  reoonoclmlento  del  mismo  como  simbollsmo 
de  segundo  orden  en  simbollsmo  de  primer  orden  (VI- 
gotsky,  1979,  p&g.  74)  y utlllzarlo  dlrectamente  como 


significante.  Segun  Vigotsky  es  el  perlodo  en  el  que 
el  lenguaje  egocbntrico  se  transformma  en  lenguaje 
interior,  lo  que  explicarla  las  expresiones  de  los  maes- 
tros  y de  los  alumnos  sobre  el  "autodictado”. 

Se  puede  advertir,  pues,  una  clara  distincibn  en- 
tre  los  rangos  A y B por  una  parte  y los  rangos  C y 
D por  la  otra.  La  translclbn  expresarla  el  paso  del  co- 
nocimiento  externo  y preinstrumental  del  slstema  de 
escrltura  a su  uso  para  la  expreslbn  de  contenidos 
slgnlflcativos.  En  los  Oltimos  dos  rangos,  y sobre  to- 
do  en  el  D,  los  alumnos  habrfan  pasado  definitiva- 
mente  del  signo-estimulo  al  signo-simboio  (Luria, 
1987,  p£g.  52).  Se  haliarlan  francamente  en  la  fase 
simbblica  que,  segun  Luria,  culmlna  la  prehistoria  de 
la  escrltura  infantil.  Inlclarlan  otra  de  enriquecimlen- 
to  progresivo  de  la.comprenslbn  y produccibn  en  la 
lectura  y escritura  de  las  formas  m£s  complejas  del 
lenguaje  escrito  segun  las  distintas  tlpologlas  dls- 
curslvas  de  su  medio  cultural. 

Asl,  los  rangos  reconocldos  emplricamente  po- 
drlan categorizarse  del  slgulente  modo: 

A.  Ninguna  escrltura  o esbozos  ya  alejados  del 
origen  bjolbglco  de  la  produccibn  grafomotriz.  Prime- 
ras  seftales  de  acceso  al  conoclmiento  externo  y sin- 
crbtico  de  la  escritura  y sus  slgnos. 

B.  Conoclmiento  externo,  no  instrumental,  del 
slstema  de  escrltura. 

C.  De  acceso  ai  uso  Instrumental  que  poslbllllta 
el  simbolismo  de  la  escritura. 

D.  Escrltura  simbblica,  significativa,  como  for- 
ma compleja  del  comportamlento  cultural. 

Las  flguras  1,  2,  3 y 4 ilustran,  respectlvamente, 
sobre  los  tipos  de  producclones  comprendldas  en  ca- 
da  rango,  segun  las  prlmeras  producclones  de  los 
alumnos  de  la  muestra. 


Figura  1 
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Rangos  de  alfabetizacion  al  ingresar  en 
la  escuela 

Para  clasificar  los  rangos  en  las  escuelas  compren- 
dldas  en  el  proyecto  se  omltleron  los  repitentes  (el 
12%  de  la  muestra),  que  son  estudlados  por  sepa- 
rado.  Se  trata  de  seguir  el  proceso  de  aquellos  que 
ingresaron  por  prlmera  vez  a primer  grado,  en  su  ma- 
yorla  con  edades  comprendidas  entre  los  5 afios  y 
8 meses  y los  6 afios  y 6 meses.  En  total,  suman  323 
en  la  primera  produccibn. 

Con  excepclbn  de  los  grados  III  y V omitidos  por 
razones  tbcnlcas,  en  el  cuadro  de  la  figura  5 se  pre- 
sentan  los  16  grados  restantes  y la  distribucibn  se- 
gun  los  rangos,  de  acuerdo  con  las  producciones  ob- 
tenldas  poco  despuds  de  inlcladas  las  clases,  el  23 
de  marzo. 

Separadamente  se  computb  la  escritura  del  nom- 
bre  (cbdigo  00)  que,  con  mayor  frecuencia  en  impren- 
ta  mayuscula,  produjo  el  85%  de  los  alumnos. 

Considerando  globalmente  los  resultados,  en  el 
rango  A se  incluye  un  numero  muy  alto  de  alumnos 
y un  mejor  anblisis  permite  suponer  que  algunas  res- 
puestas,  las  que  no  producen  ningun  gesto  grdfico 
o realizan  solamente  dlbujos  revelan  dlflcultades  en 
la  consigna,  ya  sea  para  impartirla,  por  parte  del 
maestro,  o para  interpretarla,  por  parte  del  alumno; 
o su  perplejidad  ante  dicha  consigna;  o inhiblciones 
ante  la  sltuacidn  escolar.  Sin  embargo,  44  niftos,  al- 
go mds  del  10%  del  universo,  se  agrupa  sin  duda  en 
el  rango  A.  Casi  el  45%  agrupa  en  el  rango  B,  el 
16.15%  en  el  rango  C y el  7.14%  en  el  rango  D. 

Como  primera  conclusibn  se  puede  decir  que  ca- 
si todos  los  alumnos  han  iniciado  su  alfabetizacibn 
antes  de  ingresar  pero  presentan  dificuitades  de  ran- 
go muy  pronunciadas.  Son  francamente  dominantes 
los  rangos  A y B (74.22%)  que  s6lo  tienen  acceso  al 
conoclmiento  externo  del  slstema  de  escritura  o ya 
lo  poseen.  Se  computa  el  23.29%,  nada  desprecia- 
ble,  que  tlene  acceso  o ya  posee  el  uso  instrumental 
simbblico,  de  la  escritura. 

Estos  resultados  comprueban,  una  vez  m&s,  la 
heterogeneidad  que  domina  en  la  escuela  real  y que 
contradlce  el  concepto  de  igualdad  impilcado  en  los 
ideales  de  la  escuela  unica.  As!  como  se  reconoce 
la  existencia  de  circuitos  escolares  donde  se  educan 
poblaclones  de  distinta  extraccibn  social  (Braslavsky, 
C.,  1985),  en  las  aulas  de  primer  grado  se  evidencia 
objetlvamente  que  ya  en  el  punto  de  partlda  existen 
dlferencias  en  los  aprendizajes  soclales  adquiridos. 
Una  lectura  atenta  del  cuadro  (figura  5)  demuestra 
que  en  todas  las  escuelas  se  manifiesta  la  heteroge- 
neidad pero  que  en  10  escuelas  (mbs  de  la  mltad)  no 
aparecen  alumnos  en  ei  rango  D,  que  4 no  Megan  al 
rango  C.  Se  puede  advertir,  pues,  heterogeneidad  en 
el  aula  y heterogeneidad  entre  ias  escuelas.  Es  ob- 
vio  que  este  hecho  afecta  a ia  prbctlca  individual  del- 
docente  y a ia  polltlca  educacional  que  considera  a 
la  escuela  como  “la  institucionallzaclbn  social  de  la 
circulacibn  de  saberes”  y “su  dlstrlbucibn  iguallta- 
ria”  (Cullen,  1990) 

En  el  cuadro  de  ia  figura  6 se  presentan  los  re- 
suitados  obtenidos  tres  meses  despubs,  el  7 de  Ju- 
lio, casi  al  tbrmino  de  la  primera  mitad  del  afto  iectl- 
vo.  Se  nota  un  considerable  descenso  en  el  rango  A 
y en  el  B asl  como  un  aumento  muy  slgnificativo  en 
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los  rangos  C y D.  La  reiaci6n  entre  los  rangos  preins-  Figura  2 

trumentales  (20.55%)  y los  rangos  significaiivos 

(70.44%)  se  ha  invertido  a favor  de  estos  liitimos.  ~ 


En  la  figura  7 se  comparan  los  perfiles  de  los 
registros  de  escritura  del  23  de  marzo  de  1990  y del 
7 de  julio  del  mismo  aflo.  En  el  segundo,  los  rangos 
se  estratifican  con  mayor  regularidad,  se  cruza  con 
el  primero  y asclende  desde  los  rangos  cualitativa- 
mente  mds  bajos  hacia  los  mcts  altos,  invirtiendo  la 
dlreccidn  del  anterior. 
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No  se  presentan  todavia  los  datos  del  segulmien- 
to  qulncenal  de  los  alumnos.  En  los  casos  observa- 
dos  hasta  ahora  se  advlerte  que  la  evolucibn  sigue 
el  mismo  proceso  de  los  rangos  como  se  comprueba 
en  el  ejemplo  que  se  presenta  en  (a  figura  8.  A veces 
el  trbnsito  es  mbs  lento  o mbs  acelerado  o se  sai- 
tean  aigunos  rangos  peru  la  evolucibn  sigue  la  mis- 
ma  tendencia.  Se  podrla  formular,  pues,  una  hlpbte^ 
sis  sobre  las  caracterlsticas  del  proceso  evolutivo  de 
la  alfabetizaclbn  considerada  “como  estadlos  de  un 
unico  proceso  de  naturaieza  histbrica”.  Aunque  hay 
que  tener  presente  que  se  ha  producldo  con  una  em 
seflanza  determinada,  en  un  slstema  y en  una  cultu- 
ra  determinada. 

La  calidad  de  la  producclbn  de  los  alumnos  en 
el  rango  D,  cuando  el  afto  estb  mbs  avanzado,  revela 
una  autonomfa  en  el  pensamiento  y una  rlqueza  y ori- 
glnaiidad  en  la  escritura  que  serb  oportunamente  Hus* 
trada.  Se  ha  comparado  Incldentalmente  con  la  pro- 
duccibn  de  niftos  que  reciben  enseftanza  por  el  mb- 
todo  anaHtico  slntbtlcc  (palabra  generadora) 
habibndose  comprobado  que,  expuestos  a la  misma 
consigna  (p.e.  “escriban  una  cartlta  a los  niftos  de 
la  escuela  tal . . .”)  produjeron  estereotipos  tales  co- 
mo “Susana  amasa”,  “Elisa  plsa  mi  pie”,  “Papb  ama 
a mamb”.  Hablan  aprendido  las  vocales  y las  gene* 
radoras  “mamb”,  “papb”,  “dedo”.  La  mayorla  sblo 
escribib  sflabas  dlrectas  o Inversas,  o llenb  llneas  con 
una  vocal.  La  dlferencla  entre  tales  producciones,  asf 
como  la  evoluclbn  de  los  rangos,  ya  mencionada,  per- 
miten  eiaborar  una  hlpbtesis  sobre  los  efectos  de  la 
calidad  de  la  enseftanza  en  la  producclbn  escrlta  de 
los  alumnos. 
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Estrategias  del  alumno  y del  maestro 

Obviamente,  los  prlmeros  datos  son  Insuficientes 
para  llegar  a alguna  concluslbn.  Sin  embargo,  pa- 
rece  que  un  lapso  de  tres  meses  es  muy  breve  para 
suponer  que  los  camblos  cuantltatlvos  y cualltativos 
comprobados  sean  sblo  el  efecto  del  desarrollo  es- 
pontbneo  de  la  alfabetizaclbn  emergente.  Es  iegftl- 
mo  suponer  que  se  han  producldo  camblos  en  el  cur- 
so  de  la  enseftanza,  especiaimente  en  el  trbnsito  en- 
tre los  rangos  AB  y CD,  y reflexionar  sobre  las 
relaciones  entre  las  estrategias  del  alumno  y las  es- 
trategias del  maestro. 

El  paradigma  centrado  en  el  nifto  parece  domi- 
nante  en  el  movimiento  de  la  alfabetizaclbn  emergen- 
te. No  se  trata  de  oponerie  el  “paradigma  centrado* 
en  el  maestro”,  pero  si  de  reconocer  la  importancia 
de  su  intervencibn. 

En  las  investlgaciones  sobre  la  alfabetizaclbn 
emergente  anteriores  a la  escolaridad  se  ha  enfati- 
zado  la  importancia  del  proceso  constructive  del  ni- 
fto, pero  tambibn  se  ha  reconocldo  el  papel  de  los 
padres  a travbs  de  sus  demostraciones  sobre  los  pro- 
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Distribucidn  de  las  prcducciones  sscritas  por  grado  y por  rango 


Figura  5 
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p6sitos  y placeres  de  ia  lectura  y de  la  pr£ctica  de 
la  escritura  (Teale  y Sulzby,  1989).  En  cuanto  ai  papel 
del  docente,  mucho  ensefia  el  concepto  de  Vigotsky 
sobre  ia  "zona  del  desarrollo  prbxlmo”  —cjuien  lo  pro- 
puso  "para  elaborar  las  dimenslones  del  tr&bajo  es- 
colar”  (Vigotsky,  1979,  pAg.  130)—,  cuyos  aicances 
ampM6  Bruner  m&s  reclentemente  (Bruner,  1988,  p^g. 
151).  Con  hipbtesis  fundadas  en  la  ZDP  se  ha  reallza- 
do  en  Uruguay  una  Interesante  investigacidn  sobre 
la  interaccibn  alumno-maestro  en  el  desarrollo  inicial 
de  la  lectoescrltura  (Behares  y Erramouspe,  1989). 


Otras  reflexiones  sobre  el  papel  de 
la  escuela 

La  experlencla  que  se  empleza  a anallzar  tlene  lu- 
gar  en  una  de  las  cludades  m&s  avanzadas  del  Ter- 
cer  Mundo.  La  alfabetlzacidn  emergente  se  produce 
en  las  condiclones  de  una  cultura  grafica  muy  desa- 
rrollada  cuya  deslgual  dlstrlbucidn  puede  ser  la  cau- 
sa de  la  heterogeneidad  que  se  comprueba.  Sin  em- 
bargo, no  se  deben  despreclar  los  camblos  Introdu- 
cldos  por  la  cultura  electrdnlca  con  su  Impacto  y 
consecuenclas  en  toda  la  socledad.SIn  olvldar  las 
dlficultades  para  la  adqulslcldn  de  la'escrltura  cuan- 
do  no  exlste  Interaccldn  entre  el  nlfto  y el  adulto,  en 
particular  con  el  maestro,  tambl6n  debe  tenerse  pre- 
sente que  la  cultura  letrada  no  es  tan  excluslva  co- 
mo  lo  fue  la  cultura  verbal  que  la  precedld.  Es  una 
reflexldn  que  surge  ante  qulenes  suponen  que  en  la 
socledad  letrada  los  nlftos  aprenden  a leer  y escriblr 
tan  naturalmente  como  aprendlan  a hablar  en  la  so- 
cledad verbal.  Puede  ser  una  esperanzada  utopia,  pe- 
ro  por  ahora  es  necesarlo  Investlgar  lo  que  sucede 
en  las  culturas  dgrafas  — tampoco  totalmente  ajenas 
- al  Impacto  de  la  cultura  electrdnlca — , tan  extensas 
S en  el  Tercer  Mundo,  en  el  cual  subslsten  las  cuotas 
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mas  altas  del  analfabetismo  siempre  creciente  en  el 
Planeta. 

Estos  y otros  temas  deoen  intervenir  en  la  dis- 
cusion  sobre  el  papel  de  la  escuela  y de  la  ensefian- 
za,  que  no  debe  supeditarse  a la?  meras  dlsputas  en- 
tre corrientes  psicoldglcas,  si  bien  aigunas  de  dstas 
se  comportan  mejor  que  otras  como  componentes  de 
los  modelos  integrados  que  recuperan  ei  papc!  de  la 
enseftanza  en  una  concepcidn  hollstica  de  la  Didac- 
tics. 


Figura  7 
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Licenciado  y profesor  en  Letras  y profesor  en  Filoso* 
ffa  y Pedagogfa,  Universidad  del  Sur,  Bahfa  Blancat 
Argentina.  Ha  dictado  cursos  y conferencias  en  el 
pats  y en  el  exterior  y ha  publicado  diversos  trabafos 
sobre  su  especialidad. 


Introduction:  el  tercer  texto 

Iniciaremos  un  |uego  de  lectoescritura,  imposible 
de  realizar  sin  ia  participacibn  del  lector.  Listed, 
que  ya  Iey6  el  cuento  de  Anderson  Imbed,  se  dispo- 
ne ahora  a leer  la  tarea  que  nosotros  realizamos  al 
leer  el  cuento.  Esperamos  que  nuestro  enfoque  le  per- 
mita  construlr  una  tercera  versibn,  la  suya.  Tendrla- 
mos  asl  tres  textos,  el  del  escritor,  nuestro  iuego  de 
hipbtesis  e interrogaclones  y las  respuestas  y con- 
clusiones  que  usted  escriba.  Un  tenia:  ia  Topologla 
de  ia  novela,  en  este  caso  y trea  Interpretaclone*  dls- 
tintas. 

Nos  moveremos  en  base  a consignas,  que  no  Im- 
pllcan  exigencia  alguna,  mbs  allb  de  la  simpatla  con 
que  usted  las  recibe.  Cada  consigna  tomarb,  frecuen- 
temente,  la  forma  Interrogativa,  ya  que  esta  forma  ex- 
presa  mejor  las  dudas  Impllcltas  en  nuestra  propia 
lectura  y muestra  mayores  alternatives  de  posibles 
ingresos  a un  texto.  La  buena  pregunta  es  estlmulo 
saludable  hacia  alguna  soluclbn. 


La  semiologla  es  la  clencia  de  los  slgnos.  iSerA 
posible  Ingresar  ai  cuento  con  sus  recursos?  iSe  en- 
contrarAn  eddigos,  clasificables  bajo  determinados 
crlterlos?  Un  cddigo  es  lo  que  aparece  cuando,  es- 
cogido  un  crlterio,  es  decir  un  Angulo  de  lectura,  se 
opera  sobre  un  texto. 

La  clencia,  que  se  postula  hoy  como  hlpotdtico- 
deductlva,  actua  del  siguiente  modo: 

a)  afirma  hipdtesis, 

b)  deduce  suponiendo  la  verdad  de  estas  hipdtesis, 

c)  observa  qu6  consecuencias  se  derivan  del  juego 
deductive. 

Proponemos,  con  iddntico  derecho  ludicro,  repe- 
tir  el  proceder  con  otros  discursos,  presuntamente 
menos  cientfficos,  como  por  ejemplo  el  discurso  II- 
terario. 

Intentemos  el  juego  y supongamos  verdaderas 
las  siguientes  hip6tesis: 

— Cada  grupo  humano  organiza  su  comunicacidn. por 
medio  de  una  lengua  nacional  o materna,  a la  que 
llama  cddigo  verbal.  P.e.,  el  c6digo  espaftol. 

— El  cddigo  permite  organlzar  mensajes  significati- 
vos.  P.e.  “El  seftor  estA  sentado”. 

— Los  mensajes  se  componen  de  signos,  que  son 
las  unidades  mlnimas  con  sentido  en  el  cddigo.  Por 
ejemplo,  “la  botella  de  Klein”,  “isla” 

— Ningun  hablante  tlene  competencia  sobre  el  total 
de  los  signos  del  cddigo,  ya  que  el  mismo  represen- 
ta  todo  el  saber  de  la  comunidad,  suma  de  los  sabe- 
res  parciales  o eddigos  de  menor  extensidn. 

— Iniciarse  en  la  lectoescritura  del  cddigo  es  condi- 
cidn  necesaria  para  emitir  mensajes  con  sentido. 

Nota  bene:  Cualquler  semejanza  entre  las  anteriores 
hipdtesis  y las  de  otras  disciplinas  afines  con  la  se- 
miologla, p.e.  iingulstica,  Idgica,  matemAtica,  corre 
por  cuenta  y riesgo  del  lector.  Nosotros  proponemos 
reglas  para  poder  jugar  con  un  texto. 

Admitido  lo  anterior,  supongamos  que  todo  gru- 
po humano,  ademAs  del  cddigo  verbal  materno,  ne- 
cesita  para  integrar  su  sistema  expresivo,  eddigos  no 
verbales  y que  6stos  serAn  tantos  y tan  dlversos  co- 
mo subgrupos  de  hablantes  tenga  la  comunidad.  Ca- 
da subgrupo  fijarA  en  un  cddigo  sus  saberes  parcia- 
les. Son  eddigos  no  verbales,  el  cddigo  gestual,  el 
cddigo  vial,  el  cddigo  arqultectdnico,  el  cddigo  foto* 
grAfico. 

Los  eddigos  que  en  la  comunicacidn  funcionan 
en  forma  simuitAnea,  interactuan  facilitando  el  inter- 
camblo  de  saberes. 

Siempre  en  actitud  hipotdtica,  asignemos  a la 
semiologla  la  tarea  de  ordenar  los  dlstintos  sistemas 
de  comunicacidn  verbal  y no  verbal  y sus  modos  de 
lectoescritura. 

Aceptemos  un  ultimo  postulado:  la  repeticidn  no 
existe.  Si  existe  el  tiempo  que  me  transforma  y mo- 
difica  todo  contexto,  entonces,  la  presunta  repeticidn 
no  puede  reiterar  un  sentido  anterior.  Volver  a leer, 
pensar,  decir,  es  leer,  pensar  y decir  con  nuevos  ma* 
tices.  Es  significar  de  otro  modo:  distinto. 

Con  los  condicionamientos  previos,  ensayemos 
trabaj  jr  en  clave  semioidgica  La  Botella  de  Klein  de 
Enrlq  le  Anderson  Imbert.  Colaborando  con  el  autor 
y los  personajes,  buscaremos  detectar,  ordenar  y ope* 
rar  los  eddigos  del  relato,  con  la  Intencldn  du  descu- 
brlr  las  tramas  profundas  del  texto  (tejldo),  ocultas 
a la  lectura  ingenua. 


Codigos 

Seamos  ahora  marines,  matemAticos,  psicdlogos,  ar- 
quitectos,  literates,  gedgrafos,  mitdlogos,  fildso- 
fos. . . <j,Nada  mAs?  Proyectemos  tales  alternativas 
al  releer  el  cuento  y observemos  las  clases  que  se 
integran:* 

Cddigo  maritime,  remos,  bote,  quiila,  mar,  pesquA, 
borda. 

Cddigo  matematico:  Botella  de  Klein,  libro  de  mate- 
mAtica, infinite,  rectangulares,  lineas  verticales,  un 
tercio  del  ancho  de  la  cinta. 

Cddigo  arqultectdnico:  Una  ciudad  extraftlsima,  ca- 
tedrales,  plaza,  sdtano,  escalera,  casas-libros,  torre, 
sin  puertas  ni  ventanas. 

Cddigo  literario:  libros  gigantes,  ciudad-biblioteca,  h6- 
roes  novelescos,  cada  palabra  traiciona  una  Imagen, 
profesidn  de  escritor,  mis  lectores,  dimensiones  in- 
conmensurabies  del  libro  y de  la  realidad,  Joyce,  llla- 
da,  narrado  desde  multiples  puntos  de  vista,  tus  con- 
temporAneos  leen  sin  leer. 

Cddigo  mitoidgico:  rey  Alclnoo,  aedo  Demddoco,  Lo- 
tdfagos,  Clclopes,  Circe,  almas  del  hades,  Escila- 
Caribdis,  PenAlope,  Zeus,  Centauro,  primera  vez  que 
oigo  a un  mortal,  lllada. 

Cddigo  psicoidgico:  Absurdo,  absurdo,  absurdo,  y 
me  rel  (£de  miedo?),  estaba  flotando  simultAneamente 
por  los  adentros  y las  afueras  de  la  Botella  de  Klein, 
cada  palabra  traiciona  un  sentimlento,  quizA  yo  fui 
61  y 61  yo,  anAlisis  psicoidgico,  como  si  estuvi6ramos 
encerrados  en  una  botella,  sueftos. 

Cddigo  geogrAfico:  sol,  costa,  arena,  cadena  de  mon- 
taflas,  isla,  pals,  colinas,  amanecer,  superflciede  la 
tierra,  isla  fuera  de  la  geografla. 

Cddigo  erdtico/pomogrdfico:  pornogrAficamente,  pe- 
netrar  en  el  trasero,  el  cuello  sin  gollete,  prostlbulos. 
Cddigo  visuai:  pArpados  de  la  neblina,  me  cegaban, 
los  ojos  se  hicieron  tan  tActiles  como  las  manos,  gra- 
cias  a la  vislumbre,  perdl  de  vista,  perspectiva,  una 
sangre  sagrada  colored  el  cielo,  sonded  con  la  mira- 
da  los  ojos  de  Odlseo. 

Cddigo  tActii:  yo  palpaba,  las  manos  tan  videntes  co- 
mo los  ojos,  el  texto  acabd  por  agudizarme  la  vista. 
Cddigo  artistico:  grotesco,  perspectiva,  cdmicos  tru- 
cos,  contraluz,  movimiento  del  esplritu,  monstruoso 
cuerpo  rectillneo,  leer  alegorlas,  ciudad-biblioteca,  los 
cavernlcolas  se  pusieron  a rumlar  sus  pesadillas,  iro- 
nla. 

Cddigo  filosdfico:  Absurdo,  imposible,  no  habfa  nin- 
gun adentro,  comprendl,  persona,  enloquecida  fren- 
te  al  espacio. 

1)  iAdmite  el  ordenamiento  anterior?  Proponga  las 
modificaciones  que  le  sugiera  su  propia  lectura. 

2)  ^Encontrd  alusiones  al  cddigo  gestual?  Andteias. 

3)  iJustifica  que  hayamos  desdoblado  el  cddigo  ar- 
tfstlco  y el  iiterario?  Reflexione. 

4)  Marque  en  qu6  relacidn  se  encuentran  segun  los 
siguientes  diagramas. 

Cddigo  iiterario  = A 
Cddigo  artistico  = B 

5)  Proponga  una  lista  de  expreslones  que  tenga  sen- 

tido contextual  en  m6s  de  un  cddigo  del  cuento.  P.e.: 
“de  la  Odlsea  salid  Odlseo”  tlene  valor  para  el  cddi- 
go mitoidgico  y Iiterario  slmult6neamente;  “Absurdo”,  § 
lo  tiene  en  el  cddigo  matemAtico,  psicoidgico  y f Mo-  B 
sdfico.  i 

6)  Redacte  un  texto  breve  en  que  predomlne  el  voca-  | 

buiario  del  cddigo  que  usted  prefiera.  S 

7)  Reescriba  un  aspecto  parcial  del  cuento,  usando  • 
signos  de  un  solo  cddigo.  ^Se  aproxima  este  ejercl-  21 
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cio  a la  6ptica  del  especialista  o a la  visldn  interdis- 
clplinaria? 

8)  i(k  qud  cddlgo  verbal  pertenece:  “Omoi  ego”? 

9)  cSerfan  utiles  los  diagramas  de  Euler-Venn  para 
indicar  las  reiaciones  entre  los  distintos  eddigos  del 
cuento? 

10)  Defina  fuera  de  contexto  algunos  tdrminos  de  ca- 
da  cddigo.  P.e.  en  el  cddlgo  geogrdfico,  el  sol  es  “as- 
tro luminoso,  centro  de  nuestro  sistema  planetario”, 
una  isla  es  “porcidn  de  tlerra  rodeada  enteramente 
de  agua”. 

1 1)  Defina  algunos  tdrminos,  ahora  en  el  contexto  del 
cuento.  P.e.  una  isla  es  “la  silueta  que  reproducfa  la 
Botella  de  Klein”  y “iibros  glgantes”  son  construe- 
ciones  verticales  del  tamafio  de  un  rascacielos. 
Cada  lector  da  el  ccntenido  de  su  saber  a cada  cddi- 
go y hace  que  varle  asf  la  definicidn  contextual. 

12)  iLe  parece  aceptable  la  extensldn  que  hemos  da- 
do a los  signos  de  cada  cddigo?  A veces  una  pala* 
bra,  otras  una  detallada  enunciacidn. . . 

13)  iOu6  relacidn  encuentra  entre  este  ordenamien- 
to  en  eddigos  y ei  ilamado  vocabulario  o dicciona* 
rio? 

14)  <lA  quidn  corresponde  la  dellmitacidn  del  alcan- 
ce  de  cada  expresidn,  al  escritor,  al  lector  o a am- 
bos? 

15)  cSerd  ia  secuencia  de  signos  inmediatos,  la  vin- 
culacidn  de  ciertos  signos  alternados  o el  total  del 
texto,  lo  que  aporta  el  sentldo  contextual  de  cada  ex- 
presidn? 

16)  Dadas  las  siguientes  reiaciones:  a.  Una  naranja, 
una  moneda  y un  dado  son  superficies  sin  agujeros. 
b.  Un  anillo  y un  tunel  son  ohjetos  de  un  solo  aguje- 
ro.  «j,Servirdn  como  ejempio  del  concepto  llngufstico 
“Igualdad  en  la  dlferencia”? 

17)  Traduzca  verbalmente,  es  decir,  explique,  el  mo- 
do  en  que  para  usted  interdisciplinan  los  distintos 
cddlgos.  Revise  correspondencias  y subordinaciones. 

18)  ^Existe  un  cddigo  dominante?  ^Cudl  es? 

19)  «j,Qud  cddigo  domlna  el  protagonista? 

20)  tLa  supremacla  de  un  cddigo  en  un  texto,  depen- 
ded de  la  cantldad  de  signos  del  mismo  que  aparez- 
can  explfcltamente? 

21)  iTotio  cuento  serd  ordenable  en  eddigos?  las 
novelas,  y los  poemas  y los  ensayos. . .y  las  pellcu- 
las. . .? 

El  espacio  del  cuento 

8 1)  ^En  qud  tlpo  de  espacio  se  desarrolia  el  cuento? 
| Revise  ios  datos  disponlbies. 

• 2)  iSerd  el  espacio  de  la  vlda  cotidlana? 

22  3)  iSerd  un  espacio  matemdtico? 


4)  ^Serd  un  espacio  literario? 

5)  iPuede  ser  un  espacio  totalmente  onfrico? 

6)  Documente  con  cltas  cada  una  de  las  siguientes 
alternatives: 

a)  El  espacio  del  cuento  es  ei  de  la  vida  cotidiana. 

b)  El  espacio  del  cuento  es  el  de  la  geograf fa  topold- 
gica. 

c)  El  espacio  del  cuento  es  literario. 

d)  El  espacio  del  cuento  es  onfrico. 

7)  Ei  espacio  literario  es  una  “dimensidn  inconmen- 
surable  del  iibro  y de  la  realidad”.  ^Acepta  esta  defi- 
nicidn? Fundamdntela. 

8)  Formule  aiguna  otra  actividad  que  le  parezea  co- 
nectada  con  el  tema  del  espacio  en  el  cuento. 

Personajes 

1)  ^Puede  ser  el  protagonista  un  desdoblamiento  del 
cldslco  Odiseo  que  arriba  a una  isla  contempordnea? 

2)  ^Tenemos  uno  o dos  personajes  en  el  cuento? 

3)  ^Se  puede  transformar  el  activo  hdroe  en  sedenta* 
rio  ensayista? 

4)  Correlaclone  dos  expresiones  del  cuento:  — “quizd 
yo  fui  dl  y dl  yo”  y — “como  si  yo  fuera  otro”,  con 
la  siguiente  cita:  — “Al  otro,  a Borges  es  a quien  le 
ocurren  las  cosas . . . yo  estoy  destinado  a perderme, 
definitlvamente,  y sdlo  algun  instante  de  mf  podrd  so* 
brevivir  en  el  otro”(Borges  y yo) 

a)  c,Puede  estabiecer  las  reiaciones  entre  “yo”,  “dl” 
y “otro”? 

b)  £Nos  enfrenta  esto  a un  probiema  de  orden  litera- 
rio, psicoldgico  o fllosdfico? 

5)  Estabiezca  similitudes  y diferencias  entre  ios  per- 
sonajes aludldos  en  la  siguiente  cita:  “El  era  un  per* 
sonaje  legendario,  yo  una  persona  de  came  y hueso, 
ambos  separados  por  la  lengua,  por  los  slglos,  por 
su  profesidn  de  guerrero  y mi  profesidn  de  escritor. . . 
quizd  los  hombres  permanecen  iguales  a pesar  de  la 
historia”. 

6)  ^Para  caracterizar  Dioses,  Semidioses  y Hdroes  re- 
currirfa  al  cddigo  rellgioso,  mitoldgico,  literario  o his- 
tdrico? 

7)  lEs  ei  Rey  Alcfnoo  un  personaje  del  cddigo  histd- 
rico  o mitoldgico? 

8)  Segun  una  enciclopedia  mitoldgica  consultada, 
Odiseo  recibe  los  siguientes  atributos:  ei  mds  cdle- 
bre  hdroe  antiguo,  juicioso,  prudente,  viajero,  orador, 
mediador,  valeroso,  hdbil,  espfa,  intrigante,  astuto, 
audaz.  Explorador  curloso  de  maravillas.  Enfrenta  y 
vence  monstruos  ilustres  porque  auna  fuerza  e in  3- 
ligencia.  ^Se  mantiene  esta  identidad  en  el  cuento? 

9)  ^Serd  una  enciclopedia  mitoldgica  el  total  del  cd- 
digo mitoldgico?  habrd  un  universo  del  discurso 
mds  amplio  que  incluya  dicho  cddigo? 

10)  Use  el  Ins'rumento  adecuado  y defina:  Cfclopes, 
Tiresias,  Semidioses,  Qulmera,  Zeus. 

Reflexiones  —uno— 

a)  t,E 3 excesivo  el  numero  de  referencias  al  cddigo 
literario? 

b)  ^Es  un  cuento  apto  para  todo  lector  o es  un  cuen- 
to erudito? 

c)  ^Abruma  el  numero  de  referencias  al  cddigo  mito- 
idgico? 

d)  iEs  un  cuento  contable?  Ensaye  narrario  oralmen- 
te. 

e)  ^Qud  lector  Integrarfa  mejor  los  distintos  cddlgos 
que  ofrece  la  trama? 

f)  ^Cudl  serla  el  lector  ideal?  ^Exlste? 

g)  iEs  la  ilteratura  un  saber  para  iniclados? 


Ruido  y comunicacion 

1)  iAcepta  la  sigulente  afirmacibn?:  “Ei  lenguaje,  por 
blen  compartido  que  estb,  es  un  nldo  de  equfvocos”. 
iO  preflere  suponer  que  el  lenguaje  es  un  instrumen- 
to  apto  para  la  comunicacibn?  Fundamente  su  elec- 
c!6n. 

2)  En  el  cuento  Odiseo  es  menclonado  como  “hbroe 
borroso”  y como  “hbroe  refulgente”.  <>,Serb  bste  un 
desculdo  del  escrltor  o una  evidencia  de  la  compleja 
identidad  del  hbroe  griego? 

3)  iEs  ambigua  la  expresibn  “dos  llneas  paraleias”? 
Use  el  contexto  para  determlnar  si  pertenece  al  cbdi- 
go  geogrbfico,  matembtico  o ilterario. 

4)  ^Hay  contradiccibn  en  la  asercibn  “Odiseo  y yo 
conversbbamos  y no  conversbbamos”? 

5)  Lea  detenidamente  el  sigulente  pbrrafo:  “Nos  adi- 
vinbbamos  con  intenclones,  con  gestos.  Los  gestos 
dlcen  a veces  mbs  que  las  palabras  pero  lo  dlcen  al 
modo  de  la  musica  y uno  nunca  estb  seguro  de  com- 
prender  y sercomprendido.  Ahora  que  me  dlrljo  a lec- 
tores  invisibles  para  relatarles  aquella  conversacibn 
que  no  fue  una  conversacibn  —Odiseo,  yo,  mudos 
en  una  isla  perdida— , todo  se  hace  Increlble.  Ya  no 
sb  si  dije,  si  of,  lo  que  tengo  que  comunicar.  Aquel 
diblogo  vibraba  en  el  aire.  Las  palabras  que  voy  a es- 
cribir. . 

a)  Enumere  los  cbdigos  con  que  se  alude  a la  cornu- 
nicacibn. 

b)  Establezca  las  relaclones  intercbdigos  observables. 

6)  Relea  el  pbrrafo  del  punto  anterior  y establezca  qub 
relaciones  intertextuales  encuentra  al  cotejarlo  con 
las  citas  siguientes: 

—“Hay  una  hora  de  la  tarde  en  que  la  llanura  estb 
por  decir  algo;  nunca  lo  dice  o tal  vez  lo  dice  infinita- 
mente  y no  lo  entendemos,  o lo  entendemos  pero  es 
intraducible  como  una  musica”  (J.L  Borges,  El  Fin). 
— “Nada  existe;  y aun  en  el  caso  de  que  algo  exis- 
tiese,  serfa  incognoscible;  y aun  cuando  algo  fuese 
cognoscible,  el  conoclmlento  serfa  Incomunicable” 
(Gorgias,  Sobre  la  Naturaleza). 

Anote  sus  conclusiones. 

7)  Dado  el  sigulente  enunclado:  “Cuando  conversa- 
mos,  aun  con  los  famlllares  y en  las  clrcunstanclas 
mbs  ordinarlas,  nos  intranquillza  la  sospecha  de  que 
ni  los  comprendemos  ni  nos  comprenden”,  responda: 

a)  iV ivi6  usted  una  experiencla  anbloga? 

b)  ^Serb  un  problema  de  incorreccibn  en  el  uso  de 
los  cbdigos? 

c)  ^Dependerb  tal  incomunicacibn  de  las  limitacio- 
nes  del  cddigo  pslcolbgico,  Ilterario  o filosbfico? 

8)  ^Serb  una  metbfora  o una  vlvencla  del  autor:  “mi 
monblogo,  cargado  de  ideas  pero  sin  palabras,  se  vol- 
caba  intacto  en  la  mente  de  Odiseo”?  ^Puede  ocu- 
rrir  pensamiento  sin  lenguaje  o es  la  palabra  condi- 
cibn  de  la  idea?  Decida  e indlque  su  punto  de  vista. 

9)  Observe  larelacibn  directa  entre  intensidad  del  de- 
seo  y clarldad  de  la  comunicacibn,  Impifcita  en  la  si- 
guiente  cita:  “Pensb,  pues,  con  fuerza  para  que  mi 
pensamiento  te  llegara  con  claridad”.  t,La  compar- 
te? 

10)  El  autor  afirma:  “Cuento  con  palabras  porque  no 
hay  otro  modo  de  contar. . ^Serb  esto  juego  me- 
tafbrico,  deformacibn  profeslonal  o exclusibn  de  otras 
alternativas  expresivas?  ^Tendrb  otro  modo  de  con- 
tar el  pintor,  el  mCisico,  el  mimo,  el  arquitecto. . .? 

Metodo  y lectura 

1)  ^Serb  aplicable  el  procedimiento  que  estamos  en- 
sayando  para  la  comprensibn  de  los  textos  de  otras 
artes? 
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2)  ^Existe  un  mbtodo  de  lectura?  Escoja  la  respuec- 
ta  que  prefiere  de  entre  las  que  siguen,  o proponga 
otras: 

a)  No,  porque  no  hay  mbtodo  de  validez  universal,  apto 
y definitivo  para  la  lectura  de  cualquier  cbdigo. 

b)  Sf,  porque  hay  obras  de  arte.  Cada  obra  es  un  tex- 
to  y cada  texto  ofrece  un  mbtodo  implfcito,  que  posi- 
billta  su  apropiacibn.  Recordemos  que  segun  Flau- 
bert: “Cada  obra  tiene  una  pobtica  en  sf  misma,  en- 
contrarla  es  io  que  hace  falta”. 

c)  No,  porque  cada  lector  construye  su  sistema  de 
interpretacibn. 

d)  Sf  y no,  ya  que  habrb  textos  de  excesivo  orden  se- 
miolbgico,  organizados  en  torno  a un  cbdigo  y otros 
de  abundante  desorden,  debido  ai  uso  simultbneo  de 
varios  cbdigos,  por  lo  que  resultarb  diffcil  detectar 
una  jerarqufa  de  los  valores  en  juego. 

e)  Sf,  si  suponemos  que  toda  lengua  es  producida  y 
a su  vez  produce  efectos  intertextuales.  Y que  ade- 
mbs,  los  textos  son  polisbmicos  porque  surgen  de 
una  reiacibn  intercbdigos  que  se  puede  describir. 

3)  ^Encuentra  justificada  la  afirmacibn:  “tus  contem- 
porbneos  leen  sin  leer”? 

4)  6Qub  entiende  usted  por  leer?  Ensaye  una  explica- 
cibn  referida  a su  experiencla  como  lector. 

5)  iLeer  serb  traducir  de  un  cbdigo  a otro?  Cotbjelo 
en  los  siguientes  fragmentos:  a)  “Me  sonrib.  Traduje 
su  sonrlsa.  En  la  muda  teiepatfa  conque  conversb- 
bamos,  con  esa  sonrlsa  Odiseo  replied  a mis  argu- 
mentos”.  b)  “...me  transmitib  mitos  que  traduje 
asf. . 

6)  iPuede  ser  la  siguiente  una  definlcibn  de  lectura?: 

. .el  significado  ha  quedado  suspendido,  en  reali- 

dad  no  leen  slno  que  creen  estar  leyendo,  y mientras 
tanto  se  imaginan  lo  que  quieren”. 

7)  ^Es  la  lectura  libre  imaginacibn  a partir  de  un  tex- 
to? 

8)  <i,Con  qub  condicionamientos  limitarfa  usted  la  II- 
bertad  imaginativa  del  lector? 

9)  Dada  fa  siguiente  diferencia  propuesta  por  el  tex- 
to, discuta  sus  consecuencias: 

a)  Lector  vulgar:  entra  a la  novela  abierta  como  Peri- 
co  por  su  casa,  la  interprets  a su  gusto  y paladar, 
rehace  lo  hecho,  se  siente  co-autor. 

b)  Lector  inteiigente:  descifra  la  secreta  ley  del  jue- 
go. 

10)  Segun  su  estrategia  de  lectura: 

a)  ^Tiene  el  cuento  un  buen  remate?  <j,Lo  sorprendib 
a usted? 

b)  ^Encuentra  coherencia  global  en  el  texto? 

Apertura  del  texto  estetico 

1)  Ei  cuento  sobre  el  que  estamos  trabajando  es  es- 
tbtico  por  ser  un  texto  ambiguo  y autorreferente.  Ca- 
ractericemos  el  texto  Informativo  como  preciso  y re- 
ferente.  ^Ofrecerb  este  bltlmo  tantas  opciones  de  iec- 
tura  como  ei  texto  estbtico?  Fundambntelo. 

2)  El  juego  de  los  cbdigos  es  una  manera  de  recupe- 
rar  sentidos  subyacentes.  ^Se  ie  ocurren  otros  mo- 
dos  de  apertura  textual? 

3)  En  ei  Epflogo  de  El  Hacedor,  Borges  afirma:  “Un 
hornbre  se  propone  la  tarea  de  dibujar  ei  mundo. . . 
Poco  antes  de  morir,  descubre  que  ese  paciente  la- 
berlnto  de  Ifneas  traza  la  Imagen  de  su  cara”.  SegOn 
esta  Ibgica,  La  Odlsaa  serfa  la  imagen  de  la  cara  de 
Homaro,  el  Ullsas  la  de  Joyce,  La  muarta  y la  brujula 
la  de  Borges  y La  Botalla  da  Kltln  la  de  Anderson 
Imbert.  ^Comparte  el  postulado  Iniclal? 

4)  iSerb  adecuada  la  anterior  correspondencla  entre  •* 
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5)  ^Ofrecerb  slempre  el  texto  efectos  autobiogrbficos? 

6)  Averigue  en  qub  consiste  la  “tbcnica  del  punto  de 
vista”  y apKquela  a la  comprensibn  del  siguiente  pb- 
rrafo:  “fueron  muchos  ios  autores  que  siguieron  tus 
saitos  de  isla  en  isla,  pues  e!  mismo  episodio  estb 
narrado  desde  multiples  puntos  de  vista”. 

7)  iTendra  que  ver  la  ciasificacibn  en  cbdigos  con 
la  tbcnica  del  punto  de  vista? 

8)  Refiexione  sobre  la&  slgulentes  expreslones: 
“ciudad-biblioteca”  y “casas-libros”y  responda: 

a)  d,Son  expreslones  ambiguas?  ^Estimulan  la  imagi- 
nacibn? 

b)  iA  cubles  de  Ios  siguler.ies  cbdigos  pertenecen?: 
arquitectbnico,  literario,  mitolbgico,  pslcolbglco,  geo- 
grbfico,  visual,  artlstico. 

c)  6$e  podrla  dar  una  escaia  del  valor  con  que  gravi- 
tan  en  cada  cbdigo? 

9)  “jOh,  Nube  de'  Futuro!”:  ^Serb  una  invocacibn,  una 
metbfora,  una  exclamacibn,  un  nombre  propio...? 
iQub  significa  y en  qub  cbdigo? 

10)  Caracterice  Ios  siguientes  procedimientos  litera- 
rios:  disparatadas  intercalaciones,  metebricos  discur* 
sos,  ecos  cultos,  chbcharas  dialogadas,  realismos 
mbgicos,  anblisis  psicolbgicos,  retrubcanos,  mitos, 
monblogos  interiores.  ^Son  usados  estos  recursos 
en  otro  tipo  de  discurso  como  p.e.e!  discurso  politi- 
co, judicial,  religioso,  publicitario? 

Recreo  inicial 

Elija  alguna  de  las  caracterlsticas  que  damos  a con- 
tinuacibn,  para  describir  el  juego  semiolbgico  que  es- 
tamos  reaiizando.  Tache  las  que  no  acepte,  agregue 
las  que  surjan  de  su  lectoescritura  y anote  las  crlti- 
cas  o limitaciones  a la  propuesta: 

1)  Dlversiflca  Ios  bngulos  de  lectura. 

2)  Consldera  la  presencla  de  saberes  especializados. 

3)  Integra  campos  sembnticos. 

4)  Estimula  la  Intertextualidad. 

5)  Obiiga  a contextualizar  con  rigor. 

6)  Relativiza  el  juicio  categbrico. 

7)  Amplla  la  distancia  entre  texto  y lector. 

8)  Reubica  al  lector  como  lectoescritor. 

9)  Reflexiona  sobre  el  uso  de  la  lengua. 

10)  Revisa  la  gbnesis  creativa  o hipbtesis  del  escri- 
tor. 

11)  Revela  el  efecto  multiplicador  de  la  relectura. 

12)  Abre  la  lectura  al  Ir  del  texto  a Ios  textos  subya- 
centes. 

13)  Incorpora  con  seriedad  el  humor  lingulstico. 

14)  Permlte  la  percepcibn  de  cbdigos  parcialmente 
velados. 

15)  Juega  a todas  las  probabilidades  de  la  imagina- 
clbn  comblnatoria. 

16)  Exlge  relaclones  interdisciplinarias,  es  declr,  in- 
tercbdlgos. 

17)  Detecta  el  cbdigo  dominante.  18)  Evldencia  ia  je~ 
rarqula  axlolbglca  en  la  codiflcacibn  del  autor. 

19)  Explicita  la  Inflnitud  del  texto. 

20)  Proplcla  la  lectura  semiolbglca. 

Perspectivas 

1)  Tomamos  del  cuento  Ios  siguientes  elementos:  pig- 
meo,  soidadito  de  pbmo,  hormiga,  punto.  Derlvamos 
£ a partir  de  all!  las  cuestiones: 

8 a)  iPuede  ser  bsta  una  perspectiva  visual? 

3 b)  iHabrb  tambibn  una  gradacibn  sonora,  una  grada- 
v clbn  tbctil,  una  gradacibn  olfatlva  y una  gradacibn 
24  gustatlva? 


c)  iEncontraremos  una  perspectiva  verbal  anbloga? 
Imagine  ejemplos  para  las  preguntas  anteriores. 

2)  iSerb  lo  mismo  gradacibn  que  perspectiva?  Averl- 
gQelo. 

3)  Leemos  en  el  cuento:  "cambib  de  perspectiva”.  <i,Es 
ia  perspectiva  un  efecto  estbtlco,  literario,  geombtri* 
co,  arquitectbnico,  pictbrico,  musical. . .?  Refiexio- 
ne y anbtelo. 

4)  La  secuencia:  real,  iiteraria,  onfrica  y utbpica,  apii* 
cada  a la  cludad  descripta  en  el  cuento,  estabiece 
una  transformaclbn  que  va  de  lo  real  a lo  imaginario. 
^Serb  bsta  una  variedad  de  perspectiva  iiteraria  o fi- 
losbfica? 

5)  El  primer  cuarteto  del  soneto  A la  perspectiva  de 
Rafael  Alberti  es  como  sigue: 

“A  ti,  engaho  ideal,  por  quien  la  vista 
anhela  hundirse,  prolongada  en  mano, 
yendo  de  lo  cercano  a lo  lejano, 
del  hondo  azui  al  pblido  amatista”. 

Estabiezca  similitudes  y diferencias  con  las  citas  del 
cuento: 

— “Ios  ojos  se  hicieron  tbctiles  como  las  manos”. 

— “la  perspectiva  suele  engaharnos  con  cbmicos  tru- 
cos”. 

— “la  boteila  cuanto  mbs  se  alejaba  mbs  se  acerca- 
ba”.  Continue  las  correlaciones  con  dos  versos  de 
La  joven  noche  de  J.L.  Borges: 

“Mejor  lo  dijo  Goethe:  lo  cercano  se  aleja. 

Esas  cuatro  palabras  cifran  todo  el  crepOsculo  ” 

6)  6Serb  el  crepusculo  otra  variedad  de  perspectiva? 

7)  6En  el  espacio  de  La  Boteila  de  Klein  se  invierte 
el  efecto  de!  crepbsculo? 

8)  ^Ai  invertirse  en  dicho  espacio  el  efecto  del  cre- 
pusculo, se  produce  el  efecto  del  alba? 

9)  ^En  qub  universo  del  discurso  contextualizarla: 
“pbrpados  de  la  neblina”? 

10)  Al  leer  la  comparacibn:  “el  aedo  Dembdoco,  cie- 
go  como  Homero”,  ^recordb  a algun  otro  ciego  ilus* 
tre? 

11)  ^Puede  agregar  algo  al  nexo  sabidurla/ceguera 
en  relacibn  con  ios  siguientes  versos?:  “Nadie  reba- 
je  a Ibgrima  o reproche  esta  declaracibn  de  la  maes- 
trla  de  Dios,  que  con  magnlfica  ironla  me  dio  a ia  vez 
ios  libros  y ia  noche.”  (J.L  Borges  — Poema  do  Ios 
Donos) 

12)  ^Qub  dlferencia  imagina  para  el  cbdigo  pobtico 
entre  “noche”  y “crepusculo”? 

13)  ^Leerb  el  ciego  alguna  varLdad  de  perspectiva? 

14)  ^Qub  sentido  tiene  para  un  ciego  este  mensaje?: 
“Por  si  mi  pensamiento  no  me  bastaba  me  ayude  con 
las  manos. . ^Estarb  referido  al  cbdigo  visual  o 
tbctil? 

15)  Dada  la  comparacibn:  “Vi  la  Cinta  de  Mbbius  tan 
patents  como  habla  visto  la  Boteila  de  Klein”:  £ia  ubi* 
carla  en  el  cbdigo  visual,  matembtico  o en  ambos? 

16)  Diremos  que  una  expresibn  autorreferente  es 
aquella  en  que  el  mensaje  alude  al  propio  sujeto.  Una 
expresibn  redundante  es  aquella  en  que  hay  denota- 
ciones  repetidas.  Segun  estas  afirmaciones  califlque 
las  siguientes  citas:  ". . .of  en  ml  cabeza  que  me  es* 
taba  diciendo. . y “...me  cuenta  mi  propia  vida 
como  si  yo  fuera  otro”. 

17)  iEs  redundante  decir:  “sondeb  con  la  mlrada  Ios 
ojos  de  Odiseo”? 

18)  Dada  la  expresibn:  “Absurdo,  absurdo,  absurdo”, 
caractodcela  segun  las  siguientes  alternatives:  a) 
autorreferente,  b)  redundante,  c)  autorreferente  y re- 
dundante y d)  ni  autorreferente  n!  redundante. 


Juegos  de  permaner.oia  y sustitucion 

Los  ejerclcios  que  estamos  compartiendo,  ambicio- 
nan  ser  recreativos.  En  su  maxima  pretensldn  bus* 
carlan  ser  un  divertimento.  Ante  el  temor  de  haber 
perdldo  ese  tono,  to  de  no  haberlo  encontrado  nun* 
ca?,  proponemos: 

I.  Juego  paradigmatico 

Observemos  la  slguiente  definicidn:  “Dos  ur.idades 
u y u’pertenecen  a un  mlsmo  paradigma  si  — y uni* 
camente  si—  son  susceptlbies  de  ree mplazarse  en 
un  sintagma”.  ^Hemos  definido  e!  paradigma,  el  sin* 
tagma  o ambos  conceptos?  Aplique  la  definicidn  pa- 
ra revisar  e!  siguiente  ejemplo: 

1)  Los  cavernlcolas  se  pusleron  a rumiar  sus  pesadi- 
llas. 

2)  Los  modernos  se  pusieron  a rumiar  sus  pesadiilas. 

3)  Los  cavernfcolas  se  opusieron  a rumiar  sus  pesa- 
diilas. 

4)  Los  cavernlcolas  su  pusieron  a tragar  sus ‘pesadi- 
ilas. 

5)  Los  medievales  se  pusieron  a tragar  sus  pesadi- 
ilas. 

6)  Los  medievales  se  pusieron  a tragar  sus  eviden- 
ces. Dos  soluciones: 

a)  “cavernlcolas”,  “modernos”  y “medievales”  per- 
tenecen  al  mismo  paradigma. 

b)  “Los  medievales  se  pusieron  a tragar  sus  eviden- 
ces” es  un  ejemplo  de  sintagma. 

— Agrupe  otros  componentes  paradigrreticos. 

— indique  otros  slntagmas. 

— ^Puede  seguir  el  juego  agregando  sintagma  a los 
seis  dados? 

— cPuede  proponer  un  nuevo  juego,  a partir  de  otros 
sintagmas? 

— Transforme  algunos  de  los  siguientes  sintagmas, 
aplicando  el  juego  paradigmatico: 

a)  “narrado  desde  multiples  puntos  de  vista” 

b)  “la  perspectiva  sueie  engaftarnos  con  cdmicos 
trucos” 

II.  Juego  de  entasis 

En  este  juego  agregamos  otra  nota  a la  caracteriza- 
cidn  del  sintagma:  decimos  que  el  mismo  tiene  uni- 
dad  de  sentldo.  Definiremos  tambidn  e!  punto  de  En- 
tasis de  un  sintagma,  como  una  parte  del  mismo,  eie- 
gida  para  destacar  su  signiflcacldn.  En  el  ejemplo  “El 
hombre  se  proyecta  hacia  la  dlvinidad”,  se  puede  pri- 
vilegiar  “el  hombre”,  desde  una  perspectiva  antropo- 
cdntrica;  se  puede  dar  dnfasis  a la  “dlvinidad”  den- 
tro  de  una  concepcidn  teocdntrica  y aun  se  puede 
acentuar  “se  proyectaba  hacia”  para  subrayar  la  ten- 
si6n  trascenden te  que  une  lo  humano  y lo  divino.  No 
es  dsta  una  compllcacidn  tedrica,  slno  una  prdctica 
que  cumplimos  diariamente  como  lectores. 

Propuesto  el  slguiente  sintagma:  “el  mar  y el  cielo”, 
escojamos  los  tres  puntos  de  dnfasls  poslbles,  inclui- 
da  la  opcldn  por  el  sintagma  total: 

a)  “el  mar”, 

b)  “e!  cielo”  y 

c)  “e!  mar  y el  cielo”.  Aslgnemos,  de  entre  las  mu- 
chas  signlficaciones  imaginables,  las  que  siguen: 

a)  “el  mar”:  desaflo  humano,  dmblto  natural  de  Odi- 
seo. 

b)  “el  cielo”:  espacio  divino,  serenidad  de  los  ollmpi- 
cos. 

c)  “el  mar  y el  cielo”:  armonla  universal.  £Le  confor- 
ma  esta  Interpretacldn  de  los  puntos  de  dnfasis  eie- 
gldos?  Intente  dar  su  propla  slgniflcacidn  a cada  uno 
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de  esos  mismos  puntos.  Construya  un  juego  an  lo- 
go al  anterior  con  los  sintagmas:  “plan  unico  y to- 
tal” y “lector  inteligente  y culto” 

III.  Juego  de  traslacidn  entre  cddigos 

Dado  un  sintagma  varfelo  paradigmdticamente  y bus- 
que  el  cddigo  resultante.  Partimos  del  ejemplo:  “Su- 
perficle  de  la  tierra”. 

1)  Superficie  de  la  tierra  (Cddigo  geogrdfico). 

2)  Superficie  enterrada  (Cddigo  arqueoidgico). 

3)  Superficie  desterrada  (Cddigo  politico). 

4)  Superficie  aterrada  (Cddigo  psicoldgico). 

5)  Superficie  sin  tierra  (Cddigo  espacial). 

6)  Profundldad  de  la  tierra  (Cddigo  agrario). 

7)  Profundldad  enterrada  (Cddigo  arquitectdn-\;>). 

^Cdmo  codificarla  las  siguientes  variaciones? 

8)  Profundldad  sin  tierra. 

9)  Profundidad  desterrada. 

10)  Profundldad  aterrada.  Construya  un  juego  anAIo- 
go  para:  “mondlogo  interior”.  Proponga  otros  sintag- 
mas  aptos  para  este  tipo  de  variaciones. 

IV.  Juego  de  las  bifurcaciones 

De  la  novela  Carmen  de  Prdspero  Merimde,  parte 
Georges  Bizet  para  escribir  su  dpera  “Carmen”.  De 
ambas  obras  toman  elementos  tres  directores  de  ci- 
ne: el  espaftol  Saura,  el  italiano  Rossi  y el  suizo- 
francds  Godard,  para  traducir  sus  respectlvas  inter- 
pretaciones  de  “Carmen”.  Hay  tambidn  un  sketch  hu- 
morlstico  del  inglds  Benny  Hill  sobre  “Carmen”.  Se 
cumple  aqul  el  paso  del  cddigo  literario  al  cddigo  ope- 
ristico,  al  cddigo  cinematogrdfico  y al  cddigo  humo- 
rfstico. 

a)  Busque  y enumere  m&s  casos  de  bifurcaciones  es- 
tdticas  con  cambio  de  cddigo. 

b)  ^Opina  usted  que  la  traduccidn  de  un  tema,  de  un 
cddigo  a otro,  ampl*a  o reduce  sus  posibllidades  ex- 
preslvas?  Andtelo. 

c)  cTendrd  un  cddigo  prerrogativas  sobre  otros,  para 
el  tratamlento  de  un  tema?  Defina  su  criterio. 

V.  Juego  sobre  el  juego 

^Encuentra  usted  algtin  sentldo,  placer,  novedad,  mo* 
lestia,  en  la  prdctica  de  estos  juegos  lingufsticos? 
Andtelo.  ^Se  anima  a Inventar  un  juego  sobre  la  ba- 
se de  las  experiencias  anteriores?  Recuerde  que  las 
reglas  las  pone  usted  y tiene  plena  libertad  para  ope- 
rar  sobre  el  lenguaje.  ^Le  parece  este  demasiado  fd- 
cil  o demasiado  dlflcli?  Fundamdntelo. 
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Antinovela  y Topologia 

1)  Rastree  y anote  las  referenclas  sobre  antinovela 
que  encuentre  en  el  cuento.  iSon  para  usted  suflclen- 
te  expllcacibn  de  “antlnovela”? 

2)  En  Hlstorla  Claude  Sim6n  usa  la  tbcnica  del  “mo- 
nblogo  Interior”  y narra  procurando  no  completar  las 
frases,  no  puntuando,  omltiendo  las  seftales  de  dib- 
iogo,  mezclando  descrlpciones,  textos,  recuerdos  y 
reflexiones.  E!  “hbroe”  vive  rutinariamente,  el  lenguaje 
estb  desartlcuiado,  el  lector  debe  recomponer  la  tra- 
ma  e Imaglnar  lo  que  falta,  debe  dlstlnguir  io  cons- 
ciente  de  lo  Inconsciente  y contrlbuye  a hacer  ia  no- 
vela. El  trabajo  de  desclframlento  concluye  con  me* 
nudencias  sin  intorts  de  una  vlda  vulgar,  vacla  y 
entregada  a mediocre  resignaclbn. 

a)  iAyudan  estas  pautas  para  encuadrar  el  cuento? 

b)  iCbmo  se  corresponden  con  las  referencias  sobre 
antlnovela  que  usted  encontrb? 

3)  Cuando  leemos:  “ese  antiguo  arte  de  narrar  ofre- 
cla  ya  las  brusquedades  del  arte  de  narrar  de  la  no- 
vela experimental  de  hoy”,  se  nos  presenta  una  du- 
da:  tS erb  sblo  un  experimento  antinovela. . .? 

4)  Intertextuaiice  las  anteriores  pautas  de  Claude  Si- 
m6n  y las  dos  citas  slgulentes:  — “Sueie  decirse,  en 
efecto,  que  toda  oontemplacibn  est  de  algun  modo 
un  re-creacibn  (y  en  el  caso  de  una  obra  abierta,  es 
tamblbn  co-creacibn).  (Ricardo  Maleandi  — La  nove- 
la dentro  de  la  novela). 

— "En  tal  sentido,  pues,  una  obra  de  arte,  forma  conrv 
pleta  y cerrada  en  su  perfeccibn  de  organismo  per- 
fectamente  caiibrado,  es  asimlsmo  abierta,  posibili- 
dad  de  ser  interpretada  de  mil  modos  dlversos  sin 
que  su  irreproducible  singularidad  resulte  por  ello  al- 
terada.  Todo  goce  es  as(  una  interpretacibn  y una  eje- 
cuclbn  puesto  que  en  todo  goce  la  obra  revive  en  una 
perspectlva  origlnal”(Umberto  Eco  — Obra  ablorta). 

Reflexione:  a)  tEs  la  antlnovela  una  obra  abierta? 

b)  iCubl  de  los  dos  conceptos  es  mbs  extenso? 

c)  iNo  serbn  dos  nombres  de  un  mlsmo  objeto? 

5)  iEs  La  Botella  de  Klein  un  cuento  ablerto?  ^Re- 
creb  usted  algo?  6)  Robbe  Grlllet  es  uno  de  los  crlti- 
cos  y creadores  mbs  conocldos  de  esta  tendencia. 
Escribe  Por  una  nueva  novela,  ensayo  en  que  recha- 
za: 

a)  El  personaje  con  estado  civil  completo,  es  declr 
Integramente  descripto.  Lo  que  no  implica  la  ausen- 
cla  de  personalidad. 

b)  La  hlstorla  como  simple  enumeracibn  de  sucesos, 
paslones,  aventuras.  Lo  que  no  implica  suprlmir  la 
continuldad  de  una  trama,  a veces  bruscamente  al- 
terada  por  el  salto  temporal. 

c)  El  compromiso  con  la  realidad  inmedlata.  Pues  por 
sobre  el  contenldo  de  la  novela,  interesa  su  forma 
externa.  «i,Se  cumplen  estas  tres  condlclones  en  La 
Botella  de  Klein?  Compare. 

7)  El  mlsmo  Robbe  Grlllet  hace  las  slgulentes  afir- 
maclones:  —“El  verdadero  escritor  no  tiene  nada  que 
declr.  Tiene  solamente  una  manera  de  declrlo.  Debe 
crear  un  mundo,  pero  a partlr  de  la  nada,  del  polvo”. 
— “ . . . lo  que  me  interesa  es  ante  toda  la  llteratura; 
la  forma  de  las  novelas  me  parece  mucho  mbs  im- 
portante  que  las  anbcdotas. . .” 

— "Escribo  para  tratar  de  comprender  porque  tengo 
ganas  de  escrlbir”. 

~ *" ...  la  obra  debe  Imponerse  como  necesaria,  pero 
necesarla  para  nada;  su  arqultectura  carece  de  uso; 
* su  fuerza  es  una  fuerza  Inutil”. 

2S  a)  ^Le  complace  esta  poslclbn  ante  la  llteratura? 


b)  £Es  la  misma  poslclbn  de  escritor  que  aoume  An- 
derson Imbert  en  el  cuento? 

8)  Segun  otro  de  los  tebricos  de  esta  tendencia,  Phi- 
lippe Sollers,  la  novela  se  dlrige  hacia  una  forma  nue- 
va,  enormemente  inteligente  y ostentosamente  blzan- 
tina,  de  critica  filosbfica,  para  Inlclados  en  el  voca- 
bulario  de  la  escuela. 

a)  <\Cree  usted  que  es  bste  el  intento  de  La  Botella 
de  Klein? 

b)  ^Serla  testimonlo  de  tal  postura,  la  slgulente  ci- 
ta?:  “Mice  una  pausa.  La  verdad  es  que  sentla  el  pe- 
so de  mi  propia  pedanterfa.” 

9)  Algunas  hipbtesis  de  la  estbtica  contemporbnea 
permitirian  preguntarse: 

a)  iSe  alcanzarb  un  arte  de  contar  que  termine  con 
el  “arte  de  contar”?  b)  «j,Serb  perecedera  la  literatu- 
ra?  c)  i$e  disolverb  en  esta  crisis  el  lenguaje  huma* 
no?  y d)  cSerb  concebible  que  se  suprlma  la  expre* 
sibn  estbtica? 

— Imagine  estas  condiciones  como  posibles  e intu* 
ya  sus  consecuencias. 

— Imagine  justlficativos  que  invaliden  tales  argumen- 
tos. 

10)  Ante  el  halo  de  pesimismo  que  puede  asediar  a 
quien  imagina  la  inhumacibn  del  arte  iniciemos  un 
juego  intertextual  con  pbrrafos  optimistas,  para  que 
usted  conclijya  con  alguna  evaluacibn  sintbtica: 

a)  “Cuaiquier  transformacibn  verdadera. . . debe  si- 
tuarse  necesariamente  en  el  seno  de  una  transfor- 
macibn del  concepto  de  novela,  que  revoluciona  len- 
ta,  pero  inevitablemente,  hacia  una  especie  de  poe- 
sla  bplca  y didbctica  a la  vez”(Michel  Butor). 

b)  “Cervantes  ha  creado  para  nosotros  la  poesfa  de 
la  Espafia  del  S.  XVII,  pe'o  ni  aquel  siglo,  ni  aquella 
Espafia  eran  pobticas  para  bl”  (J.L.  Borges). 

c)  “iOh,  qub  novela,  qub  novela  me  saldria  si  con  el 
ejemplo  de  la  Topologia  yo  continuara  los  juegos  es- 
paclales  de  la  Odisea!  (A. Imbert). 

d)  “A  realidades  dlstlntas  corresponden  formas  de 
narraclbn  diferentes. . . el  mundo  en  que  vivimos  se 
transforma  con  gran  rapidez.  Las  tbcnicas  tradicio- 
nales  del  relato  son  ya  incapaces  de  integrar  todas 
las  nuevas  relaclones  asl  surgidasM(Miche!  Butor). 

e)  “ . . . para  grandes  velocidades,  superiores  a las  ob- 
servadas  directamente  por  los  sentidos,  deja  de  ser 
exacta  la  mecbnica  newtoniana  (la  mbs  evldente  pa- 
ra la  intuicibn)  y debe  ser  sustituida  por  la  einstenia- 
na"  (L.  Santaib). 

Reflexiones  —dos— 

a)  <>,Serb  mbs  sensato  pensar  en  la  transformacibn 
del  arte,  antes  que  en  su  desaparicibn? 

b)  <>,Puede  evolucionar  la  novela  hacia  la  poesfa? 

c)  ^Encuentra  Intencibn  didbctica  en  el  cuento  de  An 
derson  Imbert? 

d)  ^Convendrla  revisar  las  relaclones  entre  Topolo- 
gla  y antlnovela? 

e)  t,$e  cumplirb  una  relacibn  causal  estable,  entre 
cambio  de  ia  realldad  y camblo  de  la  llteratura? 

f)  ^Modlflca  ia  realidad  al  arte,  el  arte  a la  raaiidad 
o se  cumple  una  mutua  reailmentacibn? 

Arte  y representacidn  espacial 

i 

1)  Un  intento  de  aproximaclbn  dlnbmlca  al  probiema, 
es  el  de  otra  integrant©  del  grupo,  Nathalie  Sarraute, 
que  presenta  una  vlsibn  interactiva  entre  los  cbdigos 
y los  espacios  cubiertos  por  las  dlstlntas  artes.  Estl- 
ma  que  de  Igual  modo  en  que  la  pintura  cede  a la 
fotografia  el  enfoque  realista,  la  novela  cede  al  cine 


los  personajes  vivos  y las  historias  que  facilitan  !a 
evas!6n.  Sigulendo  este  planteo,  le  ofrecemos  dos  al- 
ternativas,  para  que  usted  opte  y fundamente:  a)  El 
camblo  de  percepclbn  del  espacio,  se  traduce  por  un 
camblo  en  su  representacibn  estbtica. 
b)  El  camblo  y la  ampliacibn  de  los  cbdlgos  de  repre- 
sentacibn  estbtica  modiflcan  el  dominlo  que  e!  horn- 
bre  ejerce  sobre  el  espacio. 

2)  ^Serb  coherente  establecer  las  sigulentes  correla- 
clones  entre  aspacios  geombtricos  y espaclos  lltera- 
rlos?:  Por  un  lado  el  par  geometrla  euclfdea/novela 
tradlcional,  por  el  otro  el  par  geometrfa  topolbglca/an- 
tinovela. 

3)  ^Serb  vbiido  preguntar  cubl  de  las  dos  es  la  verda- 
dera  geometrfa?  Henri  Poincarb,  cblebre  matembti- 
co,  sostlene  que  tal  pregunta  carece  de  sentido.  Afir- 
ma  que  una  geometrfa  no  es  mbs  o menos  verdadera 
que  otra,  sino  mbs  o menos  cbmoda  para  ser  aplica- 
da  a un  cierto  mundo.  Agrega  que  no  hay  medio  ex- 
perimental de  prueba.  tSe  podrb  preguntar  cubi  es 
la  verdadera  literatura,  si  la  novela  o la  antinoveia? 

4)  cHabrb  medios  de  prueba  para  decldir  entre  las  dis- 
tintas  corrientes  estbticas  y su  eficacia  para  tradu- 
cir  la  rt  Jidad? 

5)  Luis  Santalb,  en  la  mlsma  perspectiva  cientffica 

que  Poincarb,  dice:  . .todas  las  geometrlas  tienen 

igual  valor.  Son  estructuras  matembticas  distintas  pe- 
ro  igualmente  verdaderas".  cEstarb  permitido  corre- 
lacionar  discurso  matembtico  y discurso  literario? 
Imagine  afinidadec  y diferencias  que  compartan  cb- 
digos  supuestamente  tan  distantes. 

6)  La  geometrfa  euclidiana  se  adapta  mejor  a las  ne- 
cesidades  de  las  cienclas  experimentales  yaia  in- 
tulclbn.  Para  fenbmenos  de  magnitud  estelar  o para 
el  microespacio,  es  mas  apta  la  geometrfa  no  eucli- 
diana. tSe  mantendrb  igual  relactbn  entre  novela,  an- 
tinoveia y sus  respectivas  representaciones  del  es- 
pacio? 

7)  Subraye  !os  verbos  que  permanecen  en  las  dos  ci- 
tas  siguierites: 

a)  "— Odiseo:  yo  he  de  escribir  una  novela  que,  sin 
rornperlas,  comprima,  amase,  contorsione  y estire  las 
formas  de  la  Odisea"  (La  Botalla  de  Klein). 

b)  "Las  deformaciones  continuas,  es  decir,  el  cam- 
bio  de  una  figura  geombtrica  en  otras  comprimibn- 
dola  o estlrbndola,  pero  sin  romperla  ni  desgarrarla, 
son  topolbgicamente  equivakmtes. . .”  (“Topoiogfa" 
— Enclclopedia  Durvan). 

8)  £,La  expresibn  "distorsiones  del  espacio"estarb  re- 
ferida  al  cbdigo  literario,  matembtico  u onfrico? 

9)  Aflrma  Anderson  Imfcert:  "comprendf  que  no  la  vefa 
mbs,  no  por  estar  lejos,  sino  porque  yo,  sin  saber  cb- 
mo,  me  habfa  dejadc  embotellar  y estaba  flotando 
simultbneamente  por  los  adentros  y las  afueras  de 
la  Botelia  de  Klein,  botella  que  no  tiene  ni  afueras 
nl  adentros".  Por  su  parte  dice  Maieandi  en  la  obra 
antes  citada,  al  describir  la  novela  contemporbnea: 

. .trasclende  la  labor  propia  de  crfticos  y acadbmi- 
cos.  Tal  trascendencla  tiene  un  carbcter  muy  pecu- 
liar: no  se  trata  de  trascender  "hacla  afuera",. . .si- 
no de  trascender  "hacla  adentro".  <>,Pueden  ser  en- 
tendidas  metafbricamente  como  fuerats  centrfpetas, 
la  Botella  de  Klein  y la  antinoveia?  ^Piensa  usted  que 
el  iiombre  contemporbneo  busca  trascender  "hacla 
ad<?:itro"  por  vfa  de  autocontemplaclbn? 

10*  .a  cinta  de  Mbbius  y la  Botella  de  Klein  son  su- 
perficies unilaterales.  ^Tendrb  superflcie  unilbtera  la 
antinoveia? 

11)  ^Serb  la  antinoveia  para  la  literatura,  io  que  es 
la  Topoiogfa  para  la  matembtica? 
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12)  Detbngase  en  el  fragmento  de  Maieandi:  "Sueie 
habiarse  de  autotembtlca,  autocritlca,  autorreferen* 
cia,  autocuestionamiento,  etc.  (e  incluso  de  autone* 
gacion,  en  ei  caso  de  la  liamada  antinoveia).  En  to- 
dos  ellos  resalta,  con  ei  prefijo,  la  nocibn  de  reflexi- 
vidad. . . obligan  a una  particular  acomodacion  en 
la  bptica  del  lector.  Responda: 

a)  ^Estima  usted  que  tal  acomodacibn  nos  moverb 
del  rol  de  espectadores  en  que  nos  colocb  la  novela 
—arte—  tradiclonal? 

b)  iPerderemos  o cambiaremos  la  perspectiva  tradi* 
clonal? 

Autorreferencia 

1)  Dada  la  siguiente  enumeracibn:  "Vi  Don  Quijote, 
Tristam  Shandy. . .Y  novelas  de  Proust,  Joyce,  Mann, 
Gide,  Kafka,  Faulkner,  Huxley,  Beckett,  Woolf,  Robbe- 
Grillet,  Cortbzar. . .”,  especifique: 

a)  £Es  un  tipo  de  expresibn  autorrefererite? 

b)  <>,Serb  una  seieccibn  al  azar? 

c)  ^Serb  una  ifnea  de  autores  que  conducen  a la  anti- 
noveia? 

2)  cHabrb  autorreferencia  en  la  siguiente  frase?: 

". . .no  puedo  imaginarme  un  cuento  mbs  engorroso 
que  este  que  estoy  contando". 

3)  Intertextualicemos  tres  fragmentos  para  refiexio- 
nar  y anotar  conclusiones: 

a)  . .en  la  creacibn  estbtica  autorreferida,  el  agen- 
te  (creador)  pone  su  intencibn  al  descubierto.  Tanto 
mbs  verdadera  y cabal  serb  su  autorreferencia,  cuanto 
mbs  logre  reflejar  sus  intenciones.  Tambibn  aquf  pue- 
de  haber,  desde  luego,  un  impulso  narcisista:  el  crea- 
dor se  contempla  en  la  obra,  o contempla  en  ella  su 
propia  activldad  creadora"  (Maieandi). 

b)  "Ml  novela  — seguf—  serfa  una  novela  consciente 
de  ser  novela.  El  espacio  Interior  de  mi  narraclbn  que- 
darfa  conflgurado  en  inesperados  laberintos.  Una  no- 
vela dentro  de  la  cual  se  produce  otra,  y de  bsta  se 
desprende  otra,  y otra. . ."  (Anderson  Imbert). 

c)  ^Por  qub  nos  inquieta  que  Don  Quijote  sea  lector 

del  Quijote,  y Hamlet,  espectador  de  Hamlet?  Creo 
haber  dado  en  la  causa:  tales  inversiones  sugieren 
que  si  los  caracteres  de  una  ficcibn  pueden  ser  lec- 
tores,  espectadores,  nosotros,  sus  lectores  o espec- 
tadores, podemos  ser  ficticios”(Borges  — Magias  par*  jj> 
dales  del  Quijote).  | 

4)  Umberto  Eco,  profesor  de  la  Unlversidad  de  Bolog-  . 
na,  inciuye  en  su  novela  El  nombre  de  la  rosa,  un  per-  27 
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sonaje  iiamado  Umberto  de  Bologna.  Este  dato  lo  re- 
coge  tambi6n  la  pellcula  fllmada  a partir  del  texto  li- 
terarlo.  iPuede  indlcar  qu6  Intenclones  observa  usted 
en  tal  uso  autorreferente? 

5)  En  la  pellcula  citada  se  vlsualizan  laberintos  en 
los  que  el  hombre  se  pierde.  Los  laberintos  susten- 
tan  galerfas  de  una  biblioteca,  que  contlene  libros, 
que  albergan  un  saber  en  el  que  e!  hombre  se  pierde. 
tSerci  esta  met&fora  visual  un  juego  autorreferente? 
Expllquelo. 

6)  En  el  cuento  de  Anderson  Imbert  se  hace  menci6n 
expllcita  de  la  profesibn  del  autor— protagonista.  iEs 
este  otro  nivel  de  autorreferencla? 

7)  Si  vio  La  Rosa  Purpura  del  Cairo,  intertextualice 
la  pellcula  de  Woody  Alien  y las  siguientes  frases  del 
cuento: 

— “Tu  saliste  de  un  relato  y te  metiste  en  otro”. 

— . .de  la  Odisea  sa!i6  Odiseo. . .”. 

— "Dicho  lo  cual  Odiseo  dio  media  vuelta  y con  me- 
dios  pasos  se  metib  en  el  libro”. 


8)  A!  cine  actual  le  complace  el  juego  autorreferente 
del  cine  dentro  del  cine.  Recuerde  aigunos  tftulos  de 
pelfculas  en  que  se  muestra  una  actividad  profesio- 
nal  y a la  vez  la  autocrltica  que  de  su  propia  profe- 
slbn  hacen  quienes  la  ejercen.  Le  anticipamos  aigu- 
nos ejempios:  Ensayo  de  Orquesta,  La  amante  del  Te- 
nlente  Frances,  Fanny  y Alexander,  Momenta  de 
decisidn,  El  show  debe  seguir. 

a)  iSerb  bste  el  viejo  recurso  del  arte:  del  drama  den- 
tro del  drama  o del  pintor  que  se  pinta  a si  mismo? 

b)  ^Recuerda  algiin  ejemplo  de  estos  cbdigos  expre- 
sivos? 

9)  En  la  lista  que  ofrecimos  el  cine  muestra  como  el 
cine  observa  al  cine,  la  miisica  a la  mOsica,  el  teatro 
al  teatro,  la  danza  a la  danza.  Reflexione  y responda: 

a)  Se  orienta  esta  tendencia  cinematogrbfica  susten- 
tada  por  el  juego  intercbdigos,  a una  percepclbn  in- 
terdisclplinaria? 

b)  ^Favorece  en  el  espectador  un  nuevo  modo  de  lec- 
tura  integral  o lo  sumerge  en  un  vbrtigo  abismal? 


La 

BOTELLA 

T~yE 

KLEIN 


LA  TOPOLOGIA 
DE  LA  NOVELA 

Enrique  Anderson  Imbert 


Yo  habla  dejado  descansar  los  remos  y el  bote  se* 
gula  su  impulso  cuando,  en  el  silencio  de  la  madru- 
gada,  algo  golpeb  contra  la  quilla.  Metl  la  mano  en 
el  mar  y pesqub  una  botella. 

cBotella? 

Botella  por  el  vidrio  y por  el  tamafio,  no  por  su 
forma,  que  segun  lo  que  yo  palpaba  debla  ser  gro- 
tesca.  Al  principio  no  pude  verla  porque  los  pbrpa- 
dos  de  la  neblina  me  cegaban  pero  el  tacto  acab6 
por  aguzarme  la  vista,  Los  ojos  se  hicieron  tan  tbcti- 
les  como  las  manos,  las  manos  tan  evidentes  como 
los  ojos  y gracias  a la  vislumbre  del  amanecer  reco* 
nocl  la  botella:  yo  acababa  de  pescar  la  Botella  de 
Klein  que  boras  antes  me  habla  regocijado  en  la  ilus- 
tracibn  de  un  libro  de  matembticas.  El  cuello,  sin  go- 
llete,  se  curvaba  y volvla  a sumirse  en  la  botella  co- 
mo si,  pornogrbficamente,  quisiera  penetrar  en  su 
trasero.  Absurdo.  Y el  trasero  de  la  botella,  a su  vez, 
se  abrla  penetrado  desde  dentro  por  el  cuello,  ex- 
cepto  que  no  habla  ningun  adantro.  Absurdo.  La  Bo* 
tella  de  Klein  carecla  de  agujero  y,  no  obstante,  en- 
loquecida  frente  al  espacio,  se  escapaba  por  el  inte- 
rior de  si  mlsma.  Absurdo. 

Me  incline  sobre  la  borda  para  llenar  la  botella 
de  agua  aunque  me  constaba  que  eso  era  imposi- 
ble.  Se  me  resbalb  de  las  manos  y una  ola  se  la  He* 
vb  consigo,  hacla  delante. 

La  perspectiva  suele  engafiarnos  con  cbmicos 
trucos.  Una  persona  disminuye  de  estatura  segun  la 
distancia  a que  se  nos  ponga.  Se  aleja,  y ya  es  un 
pigmeo,  un  soldadito  de  plomo,  una  hormiga,  un  pun- 
to.  En  cambio  la  botella  cuanto  mbs  se  alejaba  mbs 
se  agrandaba  y me  rel  (ide  mledo?)  cuando  sublto  la 
perdl  de  vista:  comprendl  que  no  la  vela  mbs,  no  por 
estar  lejos,  sino  porque  yo,  sin  saber  cbmo,  me  ha- 
bla dejado  embotellar  y estaba  flotando  slmultbnea- 
mente  por  los  adentros  y las  afueras  de  la  Botella 
de  Klein,  botella  que  no  tlene  ni  afueras  ni  adentros. 
Absurdo,  absurdo,  absurdo.  El  absurdo  que  otros 
buscan  en  la  mlstlca  oriental  a ml  me  sobrevenla  por 
una  de  las  vlas  de  la  ciencla  occidental:  la  matemb- 
tlca  de  la  Topologfa. 
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Recogl  los  remos  y remb  sin  destino.  Estaba  per- 
dido.  Me  orientb  el  alba,  que  con  su  acero  hirib  la 
oscuridad  y en  seguida,  como  si  hubiera  reventado 
el  corazon  del  mundo,  una  sangre  sagrada  colored 
el  cielo  y el  mar.  Salla  el  sol,  y a su  contraluz  salib 
tambibn  la  silueta  de  una  isla  que  reproducla  la  Bo- 
tella de  Klein,  mbs  grande  que  la  que  habla  tenido 
entre  mis  manos,  no  tan  vasta,  sin  embargo,  como 
la  que  yo  sabla  que  ahora  era  mi  universo. 

El  bote  encallb  en  la  costa,  saltd  a la  arena  y 
me  parb,  tenso,  alerta,  esperando  que  los  ojos  pu- 
dieran  reconocer  la  alta  sombra  del  horizonte.  Me 
parecib  primero  la  sombra  de  una  cadena  de  monta- 
fias mochas  y,  segundos  despubs,  una  extensa  mu* 
ralla.  Mis  ojos  se  iban  acostumbrando  y al  fin  dis- 
tinguleron  en  la  sombra  finas  Ifneas  verticals.  Ah, 
lo  que  me  habla  parecldo  un  macizo  continuo  eran 
los  bloques  contiguos  pero  separados  de . . . jde  una 
ciudad!  Una  ciudad  extrafilsima. 

Las  ciudades  por  las  que  uno  ha  caminado  son 
tan  multiformes  como  la  vida:  en  su  laberinto  de  ca- 
lies  pululan  rascacielos,  casuchas,  catedrales,  tien- 
das,  parques,  palacios. . . En  ningun  pals  existe  una 
ciudad  hecha  con  un  solo  elemento  multiplicado  al 
infinito,  digamos,  con  una  torre  y nada  mbs  que  una 
torre  repetida  como  los  dibujos  del  papel  pintado  que 
recubre  una  pared.  Pues  blen:  la  ciudad  que  yo  esta- 
ba divisando  si  repetla  la  misma  forma.  Esa  unifor- 
midad  indicaba  que  la  hablan  concebido  en  un  mo- 
vimiento  del  esplritu,  que  la  hablan  alzado  siguien- 
do  un  plan  unico  y total.  Sus  edificios  eran  un  solo 
edificlo  que  mientras  crccla  se  convertla  en  ciudad: 
pblipo  que  acaba  en  madrbpora,  celdilta  que  acaba 
en  panal.  La  forma  que  en  esta  extrafia  ciudad  se 
repetla  era  la.de  edificios  rectangulares,  alongados 
y estrechos.  Aun  los  mbs  anchos  no  hubieran  per- 
mltido  que  en  cada  piso  cupiesen  varias  habitacio- 
nes  por  donde  sus  habitantes  pudieran  desplazar- 
se.  Mbs  bien  esos  habitantes,  no  disponlendo  en  la 
Isla  ni  de  collnas  ni  de  brboles  a los  que  treparse, 
pareclan  haber  edlficado  sus  casas  para  subir  y ba- 
jar  por  el  eje  de  una  sola  escalera.  iQub  monstruo- 
sos  cuerpos  rectillneos  tendrlan  los  Inquilinos  para 
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sentirse  cbmodos  al  encajarse  en  la  rigidez  de  tales 
paraleplpedos?  La  arqultectura,  aunque  real,  parti* 
cipaba  del  carbcter  irreal  de  las  obras  de  arte  que 
actuan  sobre  la  fantasia  del  contemplador.  En  esa 
ciudad  no  habla  almenas  ni  campanarios  ni  cupu- 
las nl  techos  a dos  aguas:  todos  sus  remates  eran 
pianos,  como  hordes  de  libros.  ^Como  bordes  de  li- 
bros?  jEran  libros!  Me  quedb  con  la  boca  abierta.jLo 
que  se  me  habla  antojado  una  cordillera  o un  mura- 
Il6n  era  un  anaquel  de  libros  gigantes! 

Se  me  cruzd  la  idea  de  que  no  eran  libros  sino 
monumentos  con  traza  de  libros,  erigidos  en  la  su- 
perficie  de  la  tierra  por  los  hombres  de  una  clviliza* 
ci6n  subterrbnea,  quizb  subacubtica,  que  antes  de 
hundlrse  hablan  querido  celebrar  a sus  dioses  de  pa- 
pel.  Apartb  la  idea,  por  desatlnada.  Adembs,  justo 
en  ese  instante  advertl  unas  huellas  de  pies  huma- 
nos  sobre  la  arena  donde  yo  tambibn  iba  dejando 
las  mlas.  La  isla  no  estaba  desierta.  Si  parecia  de- 
sierta  era  porque  a esas  horas  la  gente  descansaba 
en  esos  libros  gigantes. 

Eran  encuadernaciones  con  lomos  sin  puertas 
ni  ventanas.  Probablemente  se  entrarla  por  un  s6ta- 
no  de  atrbs,  en  el  lado  de  los  cantos  y alll,  como  tam- 
bibn en  la  cabecera,  se  abrirlan  entre  las  pbginas 
rejlllas  y mirillas  que  tragaran  la  luz.  El  descubrimien- 
to  de  que  los  edificios  eran  libros  de  verdad  me  alar* 
m6.  No  me  gusta  leer  alegorlas:  mucho  menos  ama- 
necer  en  una  de  ellas.  Prevl  que,  en  una  ciudad* 
biblloteca  construida  con  casas-libros,  la  inevitable 
Ibgica  de  las  alegorlas  ^arla  que  sus  moradores  fue- 
sen  heroes  novelescos.  iAy,  mi  recelo  se  confirmb! 
Era,  en  efecto,  una  ciudad-biblioteca  con  casas- 
libros;  y no  se  trataba  de  prlmeras  ediciones  ni  edi- 
ciones  de  lujo,  sino  de  las  humildes  ediciones;  ma- 
noseadas  y trabajadas  a Ibpiz,  de  las  novelas  que 
al  emprender  ml  viaje  yo  habla  dejado  en  las  estan- 
terlas  de  mi  dormitorio;  novelas  que  en  esa  ciudad 
equivallan  a casas,  iglesias,  prostlbulos,  mercados. 
cementerios,  castillos,  hospitales,  circos,  talleres, 
quintas. . . 

Dominaban  una  plaza  dos  tomos  de  Homero.  Me 
acerqub,  golpbe,  gritb.  Ot  el  ladrido  de  un  perro  acha- 
coso.  Al  rato,  de  la  Odlsea  salid  Odiseo:  musculoso, 
ancho  de  espaldas,  de  grandes  ojos  negros,  nariz  rec- 
ta, lablos  apretados,  b jba  en  punta  y envuelto  en 
un  manto  bianco  que  acentuaba  por  contraste  el 
bronce  de  su  tez.  De  pie,  Odiseo  era  bajo,  a causa 
de  sus  piernas  cortas,  pero  calculi  que,  a causa  de 
su  largo  tronco,  en  un  ruedo  de  hombres  sentados 
su  cabeza  aventajarfa  a todos. 

Ahora,  al  contar  mi  aventura,  encuentro  diflcil 
dar  razdn  de  lo  que,  en  el  momento  de  vivirla,  acep- 
tb  como  posible.  Cuento  con  palabras  porque  no  hay 
otro  modo  de  contar  pero  cada  palabra  traiciona  una 
Imagen,  cada  imagen  traiciona  un  sentimiento.  El 
sentimiento  de  extrafleza  ante  las  distorsiones  del 
espacio  me  habla  Pieparado  para  creer  tambibn  po- 
slbles  las  vio'entas  distorsiones  en  el  tiempo.  Odi- 
seo, yo,  frente  a frente,  como  en  una  alegorla.  Que 
yo  supiera  algo  de  61  era  explicable:  yo  habla  estu- 
diado  a Homero.  ^Cbmo  explicar  que  61  supiera  al- 
go de  ml  mundo?  El  era  un  personaje  legendario,  yo 
una  persona  de  carne  y hueso,  ambos  separados  por 
la  lengua,  por  los  slglos,  por  su  profeslbn  de  guerre- 
ro  y mi  profesibn  de  escritor,  por  las  dlmensiones 
inconmensurables  del  libro  y la  realidad. . . Quizb 
yo  salt6  hacla  61  y 61  saltb  hacla  mi;  quizb  yo  ful  61 
y 61  yo;  qulz6  los  hombres  permanecemos  iguales 
a pesar  de  la  historia  y,  como  un  aire  comun  que 
penetra  en  todos  los  pulmones  y oxigena  la  sangre, 
la  historia  penetra  en  las  cabezas,  produce  Inmedia- 
tamente  traducciones,  esto  es  aquello,  aquello  es 
esto,  y fluye  asl  un  diblogo  sin  palabras.  Como  quie* 
ra  que  sea,  lo  clerto  es  que  entonces  Odiseo  y yo 
nos  comunicamos  me|or  que  ahora  yo  con  mis  lec* 
t tores. 
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Nos  saludamos  sin  mover  los  labios,  y sin  mo- 
ver los  lablos  nos  entendimos.  Odiseo,  que  al  verme 
no  se  habla  asombrado  tanto  como  yo  al  verlo  a 61, 
si  se  asombrb  cuando  le  di  a entender  que  yo  era 
escritor  y me  proponia  una  novela  como  6sa  de  la 
que  61  era  protagonista,  sblo  que  mi  tbcnica  serla 
la  que  los  jbvenes  aprendimos  en  la  escuela  del  Ull- 
ses  de  James  Joyce. 

Tuve  que  explicarle.  Mi  explicacibn  durb  lo  que 
un  guiftc  pero  si  la  hubiera  desplegado  en  palabras 
habria  si  do  intrincada  y fastidiosa  como  6sta: 

—Tu  saliste  de  un  relato  y te  meliste  en  otro: 
heroe  borroso  de  la  lliada,  te  convertiste  en  el  h6roe 
refulgente  de  la  Odlsea.  Ya  instalado  aqul,  parece- 
rla  que  fueron  muchos  los  autores  que  siguieron  tus 
saltos  de  isla  en  isla  pues  el  mismo  episodio  est6 
narrado  desde  multiples  puntos  de  vista.  SI  por  el 
contrario  el  autor  fue  uno  solo,  cambib  de  perspec- 
tive y tan  pronto  contb  acciones  simultbneas  en  lu- 
gares  muy  apartados  entre  si  como  se  anticipb  a los 
aeon  tec  imientos  o los  evocb  con  miradas  retrospec- 
tivas.  Tus  aventuras  no  se  suceden  en  orden  crono- 
Ibgico.  Nos  ente/amos  primero  de  ios  afios  que  pa- 
saste  en  la  isla  de  la  ninfa  Calipso,  de  tu  partida  pa- 
ra Itaca  y de  tu  naufragto  en  las  playas  de  la  isla 
de  los  feacios.  De  lo  que  te  habia  ocurrido  antes  de 
que  Calipso  te  retuviera  sblo  nos  enteramos  despubs, 
cuando  Nausicaa  te  conduce  al  palacio  de  su  pa- 
dre, el  rey  Alclnoo. . . 

Odiseo  me  puso  la  mano  sobre  el  hombro.  Crel 
que  me  tocaba  para  cerciorarse  de  que  yo  existla 
pero  en  seguida  o!  en  mi  cabeza  que  me  estaba  di- 
ciendo: 

-iOh,  Nube  del  Futuro!:  no  es  la  primera  vez 
que  oigo  a un  mortal  que  me  cuenta  mi  propia  vida 
como  si  yo  fuera  otro,  como  si  yo  necesitara  que  me 
la  contasen. . . 

-Ya  s6  — dije — . En  el  palacio  de  Alclnoo  el 
aedo  Dembdoco,  ciego  como  Homero,  sin  saber  que 
tu  eras  Odiseo.  cantb  la  calda  de  Troya  y tus  pro- 
pias  hazaftas.  Hoy  los  novelistas  se  consideran  muy 
ingeniosos  cuando  hacen  que  unc  de  sus  persona- 
jes  cobre  conciencia  de  ser  personaje  de  novela  Ci- 
tan  a Don  Quijote  como  antecedente  remoto.. . 

-cDon  Quijote?  Lo  conozco.  Vive  por  alll  -y 
Odiseo  seftalb  con  un  adembn  las  calles  de  casas- 
libros.  Despubs  buscb  con  la  vista  unas  huellas  so- 
bre la  arena  pero  renuncib — : jQuibn  sabe  cubles  son 
las  de  Don  Quijote!  jHay  tantas! 

— Citan  a Don  Quijote  -continub  como  si 
nada-  pero  tu  fuiste  el  primero.  Dbjame  seguir  pa- 
ra probarte  que  en  tu  libro  ya  estaba  todo. . . 

Cuando  conversamos,  aun  con  los  familiares  y 
en  las  circunstancias  mbs  ordinarias,  nos  intranqui- 
liza  la  sospecha  de  que  ni  los  comprendemos  ni  nos 
comprenden.  El  lenguaje,  por  bien  compartido  que 
estb,  es  un  nido  de  equivocos.  Dos  llneas  paralelas. 
Una,  la  de  las  palabras,  se  ha  hecho  invisible.  Que- 
da  la  otra,  la  llnea  correspondiente  a las  imbgenes 
suscitadas  por  las  palabras.  Estas  imbgenes  son  co- 
mo ramas  de  brbol  sacudidas  por  el  viento,  sblo  que 
el  viento  no  se  ve  y a$(  las  ramas  parecen  moverse 
por  si  mismas.  Odiseo  y yo  conversbbamos  y no  con- 
versbbamos, Nos  adivinbbamos  con  intenclones,  con 
gestos.  Los  gestos  dicen  a veces  mbs  que  las  pala- 
bras  pero  lo  dicen  al  modo  de  la  musica  y uno  nun- 
ca  estb  seguro  de  comprender  y ser  comprendido. 
Ahora  que  me  dirijo  a lectores  invisibles  para  rela- 
tarles  aquella  conversacibn  que  no  fue  conversacibn 
—Odiseo,  yo,  mudos,  en  una  Isla  perdida— , todo  se 
hace  Increlble.  Ya  no  s6  si  dlje,  si  of,  lo  que  tengo 
que  comunicar.  Aquel  diblogo  vibraba  en  el  aire.  Las 
paiabras  que  voy  a escribir  |ayl  se  parecerbn  inevi- 
tablemente  a una  de  mis  pbglnas  de  ensayista.  Creo 
que  dlje  a Odiseo,  o pensb  decide: 


-Al  final  de  la  fiesta  que  te  ofrecib  Alcfnoo  re- 
velas  tu  identidad  y de  viva  voz  nos  completas  tus 
aventuras,  desde  la  destrucclbn  de  Troya  hasta  tu 
llegada  a la  isla  de  Calipso:  aventuras  con  los  Clco- 
nos,  Lotbfagos,  Clclopes,  Eolo,  Lestrigones,  Circe, 
almas  del  Hades,  Sirenas,  Escila-Caribdis,  Vacas  del 
Sol. . . Regresas  a Itaca,  te  vengas  de  los  Preten- 
dientes,  te  retiras  con  Penblope  a su  alcoba  y cuan- 
do ya  creemos  que  con  toda  felicidad  se  ha  cerrado 
el  ciclo  de  tu  vida,  vuelve  a abrirse  porque  recorda- 
mos  que,  segun  la  prediccibn  de  Tiresias,  debes  em- 
prender una  nueva  serie  de  vlajes  en  busca  de  "aque- 
llos  hombres  que  nunca  vieron  el  mar". 

Creo  que  TDdiseo  me  dijo,  o pensb  decirme: 

— jMuy  bien!  NI  Aristarco. . . 

Mir6  los  dos  tomos,  la  Hilda,  la  Odlsea,  en  cu- 
yos  tejuelos  azules  lucia,  muy  alto  en  la  mafiana,  el 
nombre  de  Homero,  y sin  hacer  caso  de  la  ironla  ex- 
clamb: 

— jTe  novelaron  magistralmente,  Odiseo!:  con 
claridad,  con  tensas  expectativas. . . Pero  ese  anti- 
guo  arte  de  narrar  ofrecla  ya  las  brusquedades  del 
arte  de  narrar  de  la  novela  experimental  de  hoy.  Dio- 
ses —como  literatos  omniscientes—  intervienen  en 
la  marcha  de  la  accibn.  Semidioses  -como  lecto- 
res perplejos—  interpretan  tus  movimientos  a su  ma- 
nera.  Con  los  procedi mientos  de  la  Odlsea,  querido 
Odiseo,  un  novelists  de  mi  siglo  XX  escribirla  lo  que 
estb  de  moda:  una  antlnovela.  Imaglnate  hasta  qu6 
subversiones  y disoluciones  podrlamos  llevar  los 
procedimientos  hombricos,  ricos  en  cbbalas 
— veinticuatro  rapsodias,  una  para  cada  letra  del  al- 
fabeto  griego — , en  metebricos  discursos  que  caen 
como  cartas  inesperadas,  en  chbcharas  dialogadas 
y ecos  cultos,  bn  disparatadas  intercalaciones,  en 
realismos  mbgicos  que  funden  costumbres  ordina- 
rias con  monstruosidades  y encantamientos,  en  anb- 
lists  psicolbgicos,  sueftos,  retrubcanos,  mitos... 
iQu6!  aun  mondlogos  Interlores  -procedimientos 
de  ultima  moda-,  tu,  Odiseo,  fuiste  el  primero  en 
prom  ;ar.  En  los  momentos  de  congoja,  cuando  el 
esplritu  se  rompe  por  dentro  y unas  voces  luchan 
contra  otras,  Homero  comenzaba:  "Y  el  h6roe,  gi- 
miendo,  asl  hablaba  con  su  propio  y magnbnimo  co- 
razbn."  Y entonces  tu  segulas:  0 moiego.. . (HjAy 
de  ml,  desdichado!’1.. .). 

Me  sonrib.  Traduje  su  sonrisa.  En  la  mudatele- 
patla  con  que  conversbbamos,  con  esa  sonrisa  Odi- 
seo replied  a mis  argumentos: 

-Si  es  verdad  lo  que  dices,  tus  contemporbneos 
leen  sin  leer.  Leen  lo  que  llamas  antinovelas,  pero 
como  en  tales  antinovelas  el  significado  ha  queda- 
do  suspendido,  en  realidad  no  leen  sino  que  creen 
estar  leyendo,  y mientras  tanto  se  imaginan  lo  que 
quieren.  Es  como  si,  sin  saber  griego,  abrieran  una 
Odlsea  griega.  Sospecho  que  las  antinovelas  deben 
de  ser  para  sus  lectores  lo  que  el  griego  de  la  Odl- 
sea fue  para  los  bbrbaros.  No  veo  la  necesidad,  pues, 
de  que  te  empefles  en  antinovelar  la  Odlsea.  Una  Odi- 
sea  a la  moderna  no  serla  la  misma. 

-c,Por  qbb  no?  -pensb  empujando  mi  pensa- 
mlento  hacia  61—.  Una  naranja,  una  moneda,  un  da- 
do parecen  diferentes  y sin  embargo  son  Iguales  en 
virtud  de  que  sus  superficies  no  se  rompen  con  nln- 
gun  agujero.  Un  anillo  y un  tunel,  por  diferentes  que 
sean,  se  parecen  en  que  ambos  tienen  un  agujero 
solo.  Con  la  arcilla  blanda  de  una  jarra  de  dos  asas 
uno  podrla  formar  el  numero  8 slempre  que,  al  de- 
formarla  y transformarla,  no  la  desgarrbsemos.  Mien- 
tras conservemos  sus  dos  agujeros  el  8 tlene  las  dos 
asas  de  la  jarra.  Todo  es  cuestlbn  de  mantener  una 
buena  ccntabllidad  de  agujeros. 

Hlce  una  pausa.  La  verdad  es  que  sentla  el  pe- 
so de  mi  propia  pedanterla.  Una  cosa  es  escribir  un 
ensayo;  otra,  endllgbrselo  a un  amigo.  Lo  normal  es 
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que  un  monAlogo  discurra  por  un  cauce  de  palabras 
y que  las  palabras  absorban  algo  de  lo  que  el  monA- 
logo  acarrea;  pero  como  entonces  mi  monAlogo,  car- 
gado  de  ideas  pero  sin  palabras,  se  volcaba  intacto 
en  la  mente  de  Odiseo,  Aste,  al  recibirlo  entero,  de* 
bla  de  considerarme  un  pesado.  Me  sobrecogla  el 
contraste  enlre  nuestro  silencio  y el  ruidoso  oleaje 
del  mar.  Hubiera  prolongado  indeflnidamente  mi  pau- 
sa  pero  ya  que  habla  empezado  no  podia  dejar  el 
negocio  a medias.  PensA,  pues,  con  fuerza  para  que 
mi  pensamiento  le  llegara  con  claridad: 

—Odiseo;  yo  he  de  escribir  una  novela  que,  sin 
romperlas,  comprima,  amase,  contorsione  y estire 
las  formas  de  la  Odisei.  Tomo  una  cinta. . . 

Por  si  mi  pensamiento  no  bastaba  me  ayudA  con 
las  manos  y me  desprendl  del  cintu r6n: 

— Tomo  una  cinta  y <,ves?  la  tuerzo  con  una  me- 
dia vuelta  antes  de  pegar  sus  extremos.  Ahora  la 
cinta. . . 

Debo  decir  aqui  que  en  ese  momento  vi  la  Cin- 
ta de  MAbius  tan  patente  como  habla  visto  la  Bote- 
Ha  de  Klein,  iguales  ambas  a las  ilustraciones  de  mi 
libro  de  matemAticas: 

—Ahora  la  cinta  tiene  un  solo  borde,  un  solo 
lado.  Pongo  el  dedo  en  la  superficie  interior  y lo  des- 
lizo  tocando  siempre  el  mismo  lado;  llega  un  momen- 
to ives?  en  que  el  dedo  ya  no  estA  adentro,  sino  que 
continua  por  fuera.  Si  la  corto  a todo  lo  largo  y por 
el  medio,  tal  cinta,  que  sAlo  tenia  un  lado,  no  se  di- 
vidirA  en  dos  cinturones  separates,  sino  que  crece- 
rA  en  un  gran  cinturAn  con  dos  lados  y si  en  vez  de 
cortarla  por  el  medio  la  corto  siguiendo  una  llnea 
paralela  al  borde,  a una  distancia  de  un  tercio  del 
ancho  de  la  cinta,  la  tijera  darA  dos  vueltas  alrede- 
dor  de  la  cinta,  en  un  corte  continuo,  y saldrAn,  si, 
dos  cinturones,  pero  uno  dentro  del  otro,  uno  con 
dos  lados  y el  otro,  nuevamente,  con  un  solo  lado . . . 
Y si  con  este  ultimo  repito  la  operaciAn. . . ioh! . . . 

DejA  el  joh!  en  la  boca  y sondAe  con  la  mirada 
los  ojos  de  Odiseo.  ^Habrla  comprendido  esos  jue- 
gos  con  el  espacio?  SI.  Yo  habla  tardado  mucho,  la 
noche  pasada,  en  comprender  en  mi  libro  de  mate- 
mAiicas  el  capltulo  sobre  Topologla,  pero  el  ingenio* 
so  Odiseo  comprendiA  sin  arrugar  el  cefio.  Repetf 
— con  menos  fuerza-  el  eco  del  joh!  y prosegul; 

— iOh,  quA  novela,  quA  novela  me  saldrla  si  con 
el  ejemplo  de  la  Topologla  yo  continuara  los  juegos 
espaciales  de  la  Oulsta! 


(Perddn  que  me  interrumpa  otra  vez  pero  nece* 
sito  ser  claro.  Desgraciadamente  la  claridad  de  esta 
relacidn  o informe  o lo  que  sea  no  es  la  misma  que 
la  de  esa  isla  fuera  de  la  geografla  que  la  de  esa 
mafiana  fuera  de  la  historia.  Mi  sentimiento,  vago, 
confuso,  era  que  ni  Odiseo  ni  yo  existlamos  o que, 
en  todo  caso,  yo  existla  pero  de  un  modo  diferente 
de  como  soy.  Nos  cambiAbamos  pensamientos  vir- 
tuales,  no  los  verbosos  discursos  donde  ahora  trato 
de  verterlos.  Esos  pensamientos,  breves  y rApidos, 
estaban  sincronizados  con  la  relojerla  astrondmica. 
De  alguna  manera  inexplicable  el  sol,  blanquecino 
en  el  alba,  rojizo  en  la  aurora,  plateado  despuAs,  se 
alzaba  por  detrAs  de  las  nubes  saltando  de  una  altu- 
ra  a otra.  Desde  cada  posicidn  iluminaba  mAs  y mAs, 
si  bien  siempre  con  una  luz  de  vidrio  opaco.  Los  ins- 
tates de  la  conversacidn  que  Odiseo  y yo  mantuvi- 
mos  coincidlan,  pues,  con  puntos  de  la  trayectoria 
del  sol,  muy  espaciados  entre  si.  Toda  la  escena  en- 
tre  Odiseo  y yo  pudo  haber  durado  unos  minutos  y 
sin  embargo  el  sol  parecia  haber  recorrido  un  arco 
de  horas.  Odiseo  y yo,  empapados  por  un  resplan- 
dor  gris  como  si  estuviAramos  encerrados  en  una  bo- 
teila  tela  Botella  de  Klein?)  nos  entendlamos  en  un 
tiempo  entrecortado.  Los  sonoros  ritmos  de  la  ma- 
rea  se  sucedlan  con  naturalidad  pero  nosotros  igno- 
rAbamos  los  intervals.  Para  mayor  confusiAn,  las 
palabras  que  estoy  escribiendo  desfilan  en  un  cur- 
so  continuo,  largo,  lento  y pesado:  es  otro  tiempo 
el  mlo  de  ahora.  Perddn.  Sigo.) 

—Mi  novela  — segul—  serla  una  novela  cons- 
ciente  de  ser  novela.  El  espacio  interior  de  mi  narra- 
ci6n  quedaria  configurado  en  Inesperados  laberin- 
tos.  Una  novela  dentro  de  la  cual  se  reproduce  otra; 
y de  Asta  se  desprende  otra,  y otra. . . MAs:  yo  en- 
cuadrarla  la  novela  en  un  Diario  Intlmo  que  registra- 
se,  paso  a paso,  la  composlciAn  de  las  monstruo- 
sas  novelas  e intranovelas  y el  autor  del  Diario  Inti- 
mo,  a su  vez,  serla  un  personaje  que  se  rebela  contra 
un  autor,  tambiAn  personaje,  y habrla  caprichos  ti- 
pogrAficos;  interrupciones  con  notas  al  pie;  retros- 
pecciones;  anticipaciones;  contrapuntos,  saltos  en 
el  tiempo;  desdoblamientos  interiores;  cambios  en 
los  puntos  de  vista  y aun  en  la  identidad  de  los  per- 
sonajes. . . Con  arte  combinatorio  yo  mostrarla  for- 
mas que  no  se  alteran  a pesar  de  la  distorsiAn  de 
los  conjuntos  porque  conservan  una  propiedad  co- 
mun:  la  de  ciertos  agujeros  permanentes.  Los  lecto- 
res  vulgares  entrarlan  en  esa  novela  abierta  como 
Perlco  por  su  casa,  la  interpretarlan  a su  gusto  y pa- 
ladar,  reharlan  lo  hecho,  se  sentlrfan  co-autores. . . 


Pero  un  lector  inteligente  y culto  descifrarla  !a  se- 
creta  ley  del  juego  y entonces  jquA  placer  tendrla 
ese  lector  al  descubrir  que  habla  leldo  otra  Oditea! 

Odiseo,  que  durante  mi  perorata  me  habla  mi- 
rado  burlonamente,  sin  comunlcarme  sus  ideas,  aho- 
ra, con  una  mociAn  del  Animo,  me  transmits  mitos 
de  metamorfosis  que  traduje  asl: 

— Inaugural  (joh  Zeus!)  fue  el  cruce  de  caballo 
y hornbre  en  el  Centauro,  la  de  cabra,  leAn  y serpiente 
en  la  Quimera  y aun  la  de  centauros  y quimeras,  pe- 
ro el  cruce  de  sus  nietos  y bisnietos  da  monstruos 
amorfos.  Inaugural  (joh  Iris!)  fue  la  mezcla  de  rojos, 
amarillos  y azules  y aun  la  mezcla  de  esas  mezclas, 
pero  al  final  lo  que  sale  es  lodo  sin  color.  Las  fies- 
tas con  que  los  hombres  festejan  una  inauguraciAn 
y una  clausura  pueden  asemejarse  pero  la  inaugu- 
raciAn no  es  una  clausura.  En  la  Odlsea  la  falta  de 
plan  era  energla  en  estado  naciente,  abierta  a nue- 
vas  obras  maestras;  en  la  antinovela  que  me  has  des- 
crito  la  aparente  falta  de  plan  disimula  un  astuto  plan 
para  terminar  con  el  arte  de  contar. 

Dicho  lo  cual  Odiseo  dio  media  vuelta  y con  me- 
didos  pasos  se  metiA  en  su  libro.  No  le  reporchA  que 
abandonara  el  diAlogo.  TambiAn  a mi  me  fatigaba 
mi  propia  lucubraciAn  y confleso  que  no  puedo  ima- 
ginarme  un  cuento  mAs  engorroso  que  Aste  que  es- 
toy contando. 

Una  vez  a solas  continuA  mi  paseo  por  la  ciudad- 
biblioteca,  contemplando  sus  casas-libros,  alineados 
en  la  isla  como  botellas  de  licor.  Vi  Don  Quijote,  Tris- 
tram Shandy. . . Y novelas  de  Proust,  Joyce,  Mann, 
Gide,  Kafka,  Faulkner,  Huxley,  Beckett,  Woolf, 
Robbe-Grillet,  CortAzar. . . A medida  que  recorrla  la 
piaya  las  novelas  se  iban  haciendo  antinovelas  y las 
antinovelas  prenovelas  y las  prenovelas  protonove- 
las.  Algunas  eran  pAginas  sueltas  para  barajarlas  al 
azar.  Una,  no  estaba  ni  siquiera  escrita:  era  una  cin- 
ta magnetofAnica  y el  arte  de  contar  regresaba  al 
punto  de  origen,  a los  primeros  balbuceos  con  que 
los  cavernicolas  se  pusieron  a rumiar  sus  pesadillas. 
PensA:  un  poco  mAs  y no  habrA  novela.  Y,  en  efecto, 
un  poco  mAs  allA  comprobA  que  ya  habla  dado  la 
vuelta  completa  a la  isla.  Al  toparme  otra  vez  con 
la  Odisea  la  saludA  con  alivio,  volvl  al  bote,  me  acostA 
y me  dejA  ir  a la  deriva,  como  en  un  suave  y tibio 
lecho. 


Nota 

Enrique  Anderson  Imbert  autorizb  a LECTURA  Y VIDA  a 
publlcar  su  cuento  La  totetla  de  Klein,  Topologla  de  ta 
novate,  conjuntamentfv  con  el  trabajo  de  Otero,  del  cual 
sostlene  que  “enriqutce  la  crltlca  llterarla  con  un  nuevo 
mAtodo”. 

Por  razones  de  espacio  no  transcribimos  la  totaildad  de 
los  cbdlgos  sino  solamente  algunos  ejemplos  para 
orlentar  al  lector. 


30 


23 


f ^ 


1NSTRUCCIONES 


PARA  NUESTROS 

AUTORES 


1.  Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y dreas 
conexas  dandose  preferencia 

a investigaciones  y exposiciones 
de  prdcticas  pedagogicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envlo  de  un  trabajo  a LECTURA  YVIDA 
Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligacion  del 
autor  de  no  someterlo 
simultdneamente  a la  consideracion 
de  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  puedentener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamano  carta  (incluida  la  bibliograf  fa) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaccion 
de  la  revista  (Casilla  de  Correo  124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompaiiados 
de  una  nota  con  la  direction  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajo  y breve  reseiia  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsables  de  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originales,  informaran  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momento 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revision  pero  no  mantendrdn  otro 
tipo  de  correspondencia  ni  devolveran 
los  originales. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecer  en  el  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  sblo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personales  mecanografiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notas  y llamadas  se 

numeraran  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iron 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indication  del  lugar 
donde  deban  incluirse. 

9.  Las  referencias  bibliograficas 

se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  aho  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 
de  edition,  editorial  y aho  de  la 
edicibn.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
aho,  titulo,  nombre  de  la  publication 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduccibn,  deberb  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  casteliano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  de  investigacibn 

deben  respetar  los  apartados  clasicos 
de  Introduccion,  Metodc  (sujetos, 
diseno,  instrumentos  y/o 
procedimientos),  Resultados 
y Conclusiones. 

11.  La  Direccibn  y la  Redaccion  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  articulos. 


Aquellos  trabajos  que  no  cumplan  con  la  totalidad  de  los  requisitos 
enunciados  no  serdn  considerados,  tampoco  se  envlard  a los  autores 
acusede  recibo  ni  se  les  devolverd  los  originales. 
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DlSCURSO  PEDAGOGICO: 
MODALIDADES  DE 
EXPRESION  DEL  SISTEMA 
PEDAGOGICO  URUGUAYO 


ESTELA  ACOSTA  YlARA 

Ruben  mtanI 


Los  autores  son  profesores  en  el  Departamento  de 
Linguistics  de  la  Universidad  de  la  Repdblica,  Mon- 
tevideo, Uruguay. 


Introduction 

En  este  trabajo  nos  proponemos  aclarar  el  uso  del 
tbrmino  discurso  con  relacibn  al  Ambito  educativo, 
discutir  algunas  clasificaciones  y por  ultimo  anali- 
zar  aspectos  concretos  del  discurso  pedagbglco  uru- 
guayo  (DPU)  mediante  el  cual  se  expresa  al  sistema 
pedagbglco  uruguayo  (SPU).  El  SPU  estb  conforma- 
do  por  una  red  de  relaciones  estructuradas  pirami- 
dalmente,  y esto  implica  aspectos  que  se  expresan 
mediante  la  toma  de  roles  de  poder  en  la  jerarqula 
(toma  de  declsiones)  y el  manejo  del  saber  tbcnlco. 
Este  comportamlento  se  observa  en  los  diversos  es- 
tllos  que  modula  el  SPU,  a saber: 

a)  estilo  tbcnlco:  funcibn  referenda!  y metailngulsti- 
ca  (directlvas,  programas. . .) 

b)  estilo  burocrAtico:  funcibn  conativa  (resoluciones, 
reglamentaclones. . .) 

c)  estilo  ceremonial:  funcibn  f Atica  (onomAstlcos,  fes- 
tejos  patrlos) 

Nuestro  anAlisis  Intenta  comprender  globalmen- 
te  el  problema  y destacar  que  el  aula  no  es  ei  unlco 
Ambito  de  expreslbn  del  DPU,  slno  una  suerte  de  es« 
tructura  superficial  del  SPU.  Creemos  que  el  tbrmlno 
discurso  pedagbgico  es  en  s(  rplsmo  poco  definido 
cuando  no  se  anallzan  las  condlclones  de  producclbn 
de  ese  discurso  y sus  estiios.  Todo  anAllsis  que  no 
tenga  en  cuenta  esta  sltuacibn,  sea  un  anbllsls  lln* 
gQIstico  o ideolbglco  no  tlene  una  sustentaclbn  epls- 
tbmica  relevante,  y esta  falta  se  nota  a menudo  en 
lo  que  llamamos  hlpdatasls  de  3a  sltuacibn  de  aula. 
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Es  comun  el  anblisis  del  contenido  sembntico- 
ideolbgico  de  los  textos  o la  interaccibn  en  el  aula 
entre  el  nifto  y el  maestro.  Todo  anallsls  lingulstico 
pragmbtico  del  diblogo  que  se  modula  en  el  aula  es 
muy  util,  pero  nosotros  conslderamos  que  esta  situa- 
c!6n  es  solamente  la  superflcie  del  slstema  pedagb- 
glco  de  relaciones. 


Algunos  conceptos  basicos 

Para  enmarcar  epistbmicamente  todo  enfoque  del  dis- 
curso  pedagbgico,  ensayaremos  un  esquema  de  re- 
laciones que  seftalan  los  aspectos  mbs  relevantes 
que  entran  en  juego  y lo  articulan: 


tactitud  discursiva ► intencibn  discursiva 

(pragmatica) 


FD 


l accibn  discursiva 
(praxis) 

AIE 


discurso  concreto 


Aclaremos  este  esquema: 

1.  Al  considerar  una  produccibn  lingulstica  como  dis- 
curso tomamos  en  cuenta  no  s6lo  los  sintagmas  que 
la  conforman  sino  tambibn  el  lugar  de  quien  la  enun- 
cia,  lugar  bste  determinado  por  la  posicibn  ideolbgica- 
institucional  del  locutor.  Es  decir,  tomamos  en  cuen- 
ta como  constitutivas  del  sentido  de  lo  que  se  dice 
las  condiclones  de  produccibn  de  la  secuencia  dis- 
cursiva (discurso  concreto).  Desde  nuestra  perspec- 
tiva,  no  existe  el  sujeto  libre  que  toma  elementos  de 
la  lengua  y los  combina  para  obtener  el  sentido  que 
desea,  sino  sujetos  en  el  sentido  althusseriano,  “in- 
terpelados  ya-desde  siempre  por  la  ideologla”. 

2.  La  produccibn  del  sentido  de  lo  que  se  dice  de- 
pende  de  la  formacibn  discursiva  en  la  que  ese  dis- 
curso se  inscribe.  Esta  es  la  que  determina  “lo  que 
puede  y debe  ser  dicho”.  Es  la  fuente  de  sentido  de 
la  produccibn  lingulstica,  su  matriz  sembntica  sub- 
yacente.  Es  asl  que  las  mismas  palabras  pueden  te- 
ner  diferentes  sentidos,  segun  la  prbctlca  discursiva 
en  la  que  se  inscriben,  segun  la  FD  de  la  que  depen- 
den.  Una  FD  es  una  de  las  modalidades  materiales 
de  la  ideologfa:  “una  ideologla  existe  siempre  en  un 
aparato,  y en  su  prbctlca  o sus  prbcticas”  (Althus- 
ser, 1970).  Su  materlalidad  es  la  de  un  conjunto  de 
enunciados  que  se  organizan  con  un  estllo  propio  y 
se  entrecruzan  con  otros. 


3.  Toda  FD  depende  de  condiclones  de  produccibn 
especificas,  siendo  las  CP  una  poslcibn  dada  en  una 
coyuntura.  De  esta  manera  se  articula  la  relaclbn 
lengua-ideologla.  En  otras  palabras,  la  determinacibn 
de  las  FD  se  reallza  “a  partlr  de  una  clerta  relaclbn 
de  fuerzas  en  el  Interior  de  un  instrument  ideolbgi- 
co  e inscrito  en  una  cierta  relaclbn  de  clases”  (Pe- 
cheux,  1969).  Es  en  este  marco  que  hablamos  de  dis- 
curso pedagbglco:  la  prbctica  discursiva  dependien- 
te  de  la  FD  pedagbglca,  dominada  por  el  aparato 
ideolbglco  del  Estado  Escuela  (en  nuestro  caso  res- 
trlngido  a educacibn  prlmaria). 
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4.  La  f uncibn  del  aparato  Ideolbgico  estatai  es,  junto 
con  la  del  aparato  represlvo  estatai,  asegurar  la  re- 
produccibn  de  las  relaciones  de  produccibn  social. 
Si  bien  lo  que  los  distingue  fundamentalmente  es  que 
los  AIE  “funcionan  mediante  la  Ideologla”  mientras 
que  el  ARE  “funciona  mediante  la  violencla”,  en  am- 
bos  encontramos  funcionamientos  combinados  de 
violencia  e ideologla.  Es  evidente  que  ios  factores 
contextuales  de  la  enunciacibn  y las  estructuras  so- 
ciales  que  se  expresan  mediante  el  DPU  estbn  for- 
mando  un  continuo  discursivo  que  se  entrecruza  con 
el  discurso  represlvo,  al  punto  que  el  DPU  es  represi- 
vo.  En  el  caso  que  nos  ocupa  pod'emos  mencionar 
las  circulares  internas  del  Consejo  de  Educacibn  Pri- 
maria,  con  clara  funcibn  represiva  y la  accibn  gene- 
ral del  cuerpo  inspectivo  frente  a las  distintas  formas 
no  oficiaies  de  entender  la  actividad  pedagbgica. 

Los  aparatos  de  Estado  tienen,  a la  vez,  meca- 
nismos  internos  que  regulan  su  autorreproduccibn. 
En  el  SPU  podemos  sefialar  su  estructura  jerbrquica 
piramidal  y su  autoalimentacion  tbcnica  y burocrbti- 
ca.  Ei  SPU  es  un  sistema  cerrado:  los  integrantes  de 
dicho  sistema  son  interpelados  y reciclados  por  el 
DPU.  La  formacibn  del  docente  depende  del  SPU,  y 
es  esta  autorregulacibn  la  que  hace  diflcil  toda  inno- 
vacibn  desde  fuera,  sean  nuevas  tbcnicas  para  el 
aprendizaje,  cambio  de  actitudes  en  ei  aula,  nuevos 
materiales  didbcticos,  etc.  Adembs,  como  el  maes- 
tro cubre  todos  los  roles  del  SPU  (tecnicos  y buro- 
crbticos)  bste  presenta  una  homogeneidad  discursi- 
va marcada. 

5.  Dentro  del  SPU,  el  maestro  de  escuela  ocupa  el 
lugar  inferior  en  la  escala,  y su  discurso  en  sltuacibn 
de  aula  no  es  mas  que  una  manlfestacibn  superficial 
de  la  prbctica  discursiva  inherente  a todo  el  SPU  que 
se  presenta  como  una  mezcla  de  los  estilos  que  bste 
modula.  Quizb  Name  mbs  la  atencibn  la  situacibn  en 
el  aula  porque  all!  el  DPU  entra  en  conflicto  con  el 
interbs  del  nifto. 

Conslderamos  que  pretender  dar  cuenta  del  dis- 
curso pedagbglco  sblo  a travbs  de  la  situacibn  de  aula 
impllca  un  recorfce  con  el  que  no  estamos  de  acuer- 
do,  dado  que  desconoce  las  condiclones  de  forma- 
cibn de  las  que  dependen,  que  son  las  de  todo  dis- 
curso producido  por  el  SPU.  El  discurso  del  maestro 
en  el  aula  es  el  resultado,  el  efecto,  de  todo  un  con- 
junto  de  discursos  dirigidos  a bl  durante  su  forma- 
cibn en  el  Instituto  Magisterial  del  SPU  y durante  su 
actividad. 


Rasgos  generales  de  los  estilos 

Para  dar  cuenta  de  los  rasgos  mbs  generales  de  los 
distintos  estilos,  seftalaremos  en  los  discursos  que 
analizamos  la  funcibn  lingulstica  predominante,  la  si- 
tuacibn de  los  protagonistas  del  discurso  y las  es- 
trateglas  discursivas  mbs  notorlas.  No  pretendemos 
ser  exhaustivos  en  lo  que  respecta  a!  anblisis:  bste 
constltuye  sblo  un  esbozo,  un  primer  acercamiento 
al  discurso  petdagbglco  desde  una  perspectiva  dis-  < 
cursiva.  Siguiendo  a Pecheux  (1969)  consideramos  F 
que  los  protagonistas  de  la  interaccion,  los  interlo-  £ 
cutores  son  lugares  que  los  sujetos  ocupan  en  una  § 
clerta  formacibn  social  en  una  coyuntura  dada.  En  5 
los  discursos  concretos,  en  ios  textos,  encontramos  . 
marcas  HngiHstlcas  que  los  seftalan.  33 
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Estilo  t6cnico 

Incluimos  en  este  grupo  a los  discursos  cuya  inten- 
ci6n  comunicativa  es  predominantemente  la  informa- 
tiva.  De  ah(  que  en  el  nivel  macroestructural  la  fun- 
ci6n  IlngQIstlca  prlvlleglada  sea  la  referenclal.  Mues- 
tran  rasgos  de  este  estilo  los  programas  de  los  cursos 
y las  directivas  de  carbcter  tbcnico  acerca  de  la  en- 
sefianza.  Indlcaremos  ios  rasgos  principales  ejempli- 
ficando  con  el  texto  del  Programa  de  educacibn  pri- 
maria  para  escuelas  urbanas  correspondlente  a pri- 
mer afto. 

La  tapa  del  librillo  que  constltuye  el  programa 
indica  quibn  ocupa  el  lugar  del  locutor:  Consejo  de 
Educacibn  Primaria,  es  decir,  la  institucibn.  Este  su- 
jeto  colectivo  se  despliega  en  la  carilla  siguiente:  la 
nbmina  de  autoridades  de  la  institucibn  (presiden- 
te. . .,  vicepresidente. . . , etc.).  Continua  el  texto  de 
la  resolucibn  que  avaia  el  programa  que  presenta'a 
continuacibn:  fragmento  de  estilo  burocrbtico  den- 
tro  del  tbcnico.  Ya  en  el  propio  texto  del  programa 
encontramos  algunas  de  las  caracterlsticas  del  dis- 
curso  de  la  ley  (Charaudeau,  1983).  No  hay  indicacio- 
nes  de  locutor  ni  alocutario  (no  hay  marcas  de  la  1a 
y 2a  persona).  Esto  es  propio  del  comportamiento  de- 
locutivo  del  texto:  el  acto  enunciativo  aparece  como 
independiente  de  los  interlocutores,  y lo  dicho  cobra 
entonces  valor  definicional.  El  pianteo  de  los  objeti- 
vos  en  numerales,  y la  disposicibn  del  cuerpo  del  pro- 
grama en  columnas  tituladas  “Contenidos”,  “Suge- 
rencias”  y “Recursos”  permite  reducirlo  a: 

promover  la  toma  de 
conciencia. . 

“Los  objetivos  son  jerarquizar  la  expresibn 
oral. . 

desarrollar  la 
capacldad. . .“ 

expresibn  oral” 

“Los  contenidos  son  conversacibn  espontbnea” 
cultivo  de  la  Imaginaclbn” 

Respecto  al  tiempo  verbal,  encontramos  verbos  en 
presente  y en  futuro  de  valor  absoluto,  lo  que  otorga 
ai  texto  carbcter  atemporai: 

“El  programa,  por  sus  estructuras  internas,  se 
propone. . 

“Se  tenderb  a que  (el  nifto),  en  la  totalidad  de  la 
Infancia. . 

Una  caracteristica  interesante  que  observamos  es 
que,  dentro  de  este  texto  impersonal,  no  dirigido  ex- 
pllcitamente  a nadie,  el  docente  estb  ellminado  (no 
se  lo  menciona).  “La  labor  educatlva”,  “la  educacibn”, 
“el  programa”,  “los  objetivos  del  programa”  son  un 
hacer  sobre  “el  nifio”,  “el  alumno”(paciente),  pero  el 


agente  no  estb  designado.  Esta  ellminacibn  de  la  re- 
ferenda a la  experiencia  Individual  puede  conside- 
rate como  la  estrategia  tendiente  a mantener  el  po- 
der  hegembnico  de  la  instltucibn. 

Estilo  burocrbtico 

Responden  a este  estilo  los  textos  resolutlvos  res- 
pecto a la  organizacibn  del  aparato  escolar  en  el  ni- 
vel burocrbtico.  Los  productores  de  estos  discursos 
son  maestros:  en  el  SPU  los  maestros-lnspectores, 
al  aspirar  a ese  cargo,  deben  someterse  a un  exa- 
men  tbcnico  y adembs  a uno  burocrbtico,  en  el  que 
se  evalua  su  aptitud  para  la  resolucibn  de  problemas 
administratlvos  (elaboracibn  de  expedientes,  etc.).  El 
predominio  de  la  funcibn  conativa  es  claro:  se  dlri- 
gen  al  destlnatario  para  comunicarle  las  resoiucio- 
nes  del  organlsmo.  El  texto  (por  lo  general  circula- 
tes) comlenza  con  una  corta  introduccibn  que  sefta* 
la  al  destinatario  desde  el  encabezado:  “Sr.  Maestro- 
Inspector  y/o  Jefe  de  Oficina:”  y luego  a travbs  de 
las  formas  pronominaies  correspondientes.  Sigue  el 
texto  de  la  resolucibn,  entrecomillado:  el  locutor  de 
la  circular  da  la  palabra  a la  ley.  El  lugar  de  la  institu* 
cibn  (locutor  y autor  en  este  caso)  se  divide:  la  insti- 
tuclbn  comunlcante  y ia  legislante.  El  cuerpo  de  la 
resolucibn  responde  al  gbnero  legal,  con  abundan- 
tes  oraciones  impersonales: 

“Recubrdase  ia  plena  vigencia. . 

“Vistos  estos  antecedentes. . . se  resueive. . .”. 


Estilo  ceremonial 

Ejempllficaremos  los  rasgos  mbs  notorios  de  este  es- 
tilo  con  el  texto  de  un  mensaje  dirigido  a los  maes- 
tros y directores  de  escuelas  por  la  Inspeccibn  De- 
partamental.  Decimos  que  la  funcibn  global  es  fbti- 
ca  porque  estos  textos  son  anblogos  a las 
comunicaciones  que  sblo  pretenden  mantener  el  con- 
tacto.  Llama  la  atenclbn  que  una  carta  celebratoria 
como  bsta  tambibn  sea  una  circular.  Parte  de  la  ad- 
mlnistraclbn  burocrbtlca  de  la  Instltucibn  es  “salu- 
dar  al  Maestro  en  su  dfa”.  El  texto  se  presenta  como 
una  apologia  del  maestro,  en  forma  definicional: 

“El  maestro  es  el  ser  elegido,  que  brinda  al  educan- 
do,  amor,  sabldurla  y comprenslbn”. 

A dlferencla  del  programa  que  comentbbamos 
anterlormente,  este  texto  da  un  lugar  al  maestro  en 
el  proceso  educativo,  pero  las  piezas  Ibxicas  selec- 
cionadas  varlan: 

“(el  maestro)  Es  el  profesional  que  dedlca  lo  mejor 
de  su  vida  a la  formacibn  integral  de  las  generacio- 
nes  futuras”. 
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Nuevas 

INVESTIGACIONES 
SOBRE  LA  ADQUISICION 
DE  LA  LENGUA  ESCRITA 

Emilia  ferreirO 


Este  texto  corresponde  a la  versidn  grabada  de  la  in- 
tervene idn  de  Emilia  Ferreiro  en  la  sesidn  tem&tica 
acerca  de  Nuevas  Investlgaciones  sobre  la  adquisl • 
cldn  de  la  lengua  escrlta , con  muy  pocas  modifica - 
ciones . Conserva , pues , el  carActerde  una  presenta - 
cidn  oral . 


Quiero  enfatlzar  en  estos  pocos  minutos  e!  interns 
que  revisten  las  investlgaciones  estrlctamente  com- 
parativas,  que,  a ml  modo  de  ver,  en  el  caso  de  la 
adquislcldn  de  la  lengua  escrlta,  reside  en  la  posl- 
bllldad  de  confrontar  dlstintas  ortograffas,  p.e.,  que 
dlfleren  sobre  puntos  especlficos  y que  pueden  es* 
clarecer  el  origen  de  clertas  Ideas  Infancies. 

Por  supuesto,  no  se  trata  de  comparar  por  com- 
parar  sino  de  comparar  con  alguna  hipdtesls  que  jus- 
tlflque  la  comparacidn.  Lo  comparative  es  interesan- 
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te  en  si  mismo  pero  puede  ser  folklbrico,  en  el  sentl- 
do  de  ser  un  catblogo  de  cosas  interesantes  y nada 
mbs;  empieza  a ser  realmente  relevante  cuanao  te- 
nemos  una  hipbtesis  especlfica  con  la  cual  vamos 
a buscar  ese  contraste  en  dos  o mbs  lenguas  que 
no  podrlamos  producir  en  una  misma  lengua. 

El  ejemplo  que  les  quiero  contar  estb  publicado 
en  una  revista  italiana  que,  a pesar  de  mis  esfuerzos 
por  encontrarla  en  alguna  biblioteca  argentlna,  no  he 
podido  hallar  y,  por  lo  tanto,  es  de  diflcil  acceso  aqul. 
La  revista  se  llama  Eta  evolutlva  y me  voy  a referir 
al  artlculo  Doppie  o dopie.  Comme  i bambini  inter - 
pretanno  la  dupplizacioni  di  lettere , que  aparecib  en 
el  numero  27,  de  junlo  de  1987,  pbginas  24  a 38.  El 
trabajo  que  hicimos  conjuntamente  con  colegas  de 
la  Universidad  de  Roma,  con  Clotilde  Pontecorvo  y 
Cristina  Zucchermaglio,  tenia  por  objeto  probar  una 
hipbtesis  en  la  cual  no  crelamos.  No  suele  ser  fre- 
cuente  que  uno  se  dedique  a probar  hipbtesis  en  las 
cuales  no  cree  pero,  a veces,  puede  ser  util  buscar 
si  hay  sustento  para  una  hipbtesis  que  a uno  le  pare- 
ce  muy  poco  plausible. 


contigua,  no  van  a presentar  ese  tipo  de  construe- 
clones  porque  en  el  ambiente  los  datos  van  en  senti- 
do  contrario?  La  respuesta  a esa  pregunta  fue  clara- 
mente  negativa. 

Hicimos  una  segunda  hipbtesis:  <>,serbn  los  chi- 
cos  italianos  mbs  tolerantes  a la  repeticibn  de  letras 
en  posicibn  contigua  que  los  chicos  de  habla  hispb- 
nica,  precisamente  porque  registran  ese  dato  de  la 
escritura  del  ambiente? 

Gracias  a que  yo  trabajb  un  mes  como  profeso- 
ra  visitante  en  la  Universidad  de  Roma,  pudimos  po- 
nernos  de  acuerdo  sobre  un  diserto  experimental  que 
probamos  conjuntamente  en  Roma  y que  luego  me 
permitib,  yendo  a Mbxico,  recoger  datos  en  Mbxico 
al  mismo  tiempo  que  los  colegas  italianos  recogfan 
datos  en  Roma  y luego  contrastar  los  resultados  in- 
tentando,  primero  por  separado,  cada  quien  de  su  la- 
do,  hacer  un  intento  de  clasificacibn  de  los  mismos. 
Luego,  por  suerte,  hubo  un  congreso  que  nos  permi- 
tib juntarnos  y discutir  las  clasif icaciones  y ver  si  era 
posible  dar  una  interpretacibn  de  conjunto. 


Esa  hipbtesis  era  que  la  exigencia  de  variacibn 
interna  proviniera  de  la  frecuencia  de  las  duplicacio- 
nes  de  letras  en  la  ortograffa  de  una  cierta  lengua. 
Sabemos  que  en  cierto  momento  de  la  evolucibn  de 
la  escritura,  los  chicos  evitan  repetir  el  mismo  carbc- 
ter,  la  misma  letra  en  la  misma  escritura  y dicen  que 
eso  no  se  puede  leer  o no  estb  bien  escrito;  algunos 
exigen  que  todas  las  letras  sean  diferentes  al  escri- 
bir  una  palabra  y otros  aceptan  alguna  repeticibn,  no 
mbs  de  una  y con  una  condlcibn  que  aparece  como 
muy  extendida:  si  hay  repeticibn  que  no  sea  en  la  po- 
sicibn  contigua.  Si  tengo  que  poner  dos  veces  la  mis- 
ma letra,  trato  de  no  poner  la  repetida  al  lado  de  la 
precedente,  p.  e.,  si  tengo  que  poner  dos  ernes,  me* 
jor  es  que  empiece  con  m y termlne  con  m y no  que 
estbn  al  lado. 

Es  cierto  que  en  el  caso  de  la  ortografla  del  es- 
parto! hay  pocas  letras  repetidas  en  posicibn  conti- 
gua; en  la  ortografla  del  espartol  son  pocas  las  con- 
sonantes  que  se  pueden  repetir,  si  las  tomamos  es- 
trictamente  como  formas  grbflcas;  no  estoy  hablando 
aqul  de  los  fonemas  vincuiados  con  esos  caracteres, 
estoy  hablando  sblo  si  los  vemos  como  un  conjunto 
de  formas  grbficas  en  sucesibn,  en  ese  caso  pode- 
mos  encontrar  con  bastante  frecuencia  una  r que  si- 
gue  a otra  r,  podemos  encontrar  con  bastante  frecuen- 
cia una  / que  sigue  a otra  /.  En  tanto  que  no  es  tan 
frecuente  encontrar  otras  consonantes  repetidas,  al- 
gunas  se  encuentran  con  bajlsima  frecuencia,  una 
doble  n como  en  perenne ; pero,  es  muy  raro  encon- 
trar esas  dobles  enes.  La  presencia  de  mbs  de  una 
duplicacibn  en  una  misma  palabra  escrita  tambtbn 
es  poco  frecuente,  p.e.,  desarrollo , siempre  desde  el 
punto  de  vista  grbfico,  doble  /,  doble  r. 

En  italiano  la  sltuacibn  es  completamente  dife- 
rente,  las  duplicaclones  de  consonantes  son  muy  fre- 
cuentes;  es  muy  frecuente,  adembs,  encontrar  mbs 
de  una  duplicacibn  en  una  misma  palabra  escrita  e 
incluso  palabras  muy  comunes  se  escrlben  con  tres 
duplicaclones. 

Dada  esa  sltuacibn  tratamos  de  probar  la  si- 
2 gulente  hipbtesis:  ^serb  que  los  chicos  Italianos  no 
| presentan  la  hipbtesis  de  variedad  interna  en  la  se- 
• gunda  versibn  de  esa  hipbtesis,  la  hipbtesis  restrin- 
36  glda,  es  decir,  no  repetir  la  misma  letra  en  posicibn 


0 


Lo  que  propusimos  a los  chicos  de  cuatro  a seis 
artos  fueron  pares  de  tarjetas  con  nombres,  como  bs* 
tas: 


Italiano 

CANE/CANNE 

CARO/CARRO 

CAFE/CAFFE 


Castellano 

POLO/POLLO 

CARO/CARRO 

CAFE/CAFFE 


donde  la  unica  variacibn  era  que  una  letra  estaba  re- 
petida. Habla  en  total  de  10  pares  de  tarjetas  dife- 
rentes; a veces  la  repeticibn  estaba  ai  inicio,  otras 
al  medio  y otras  al  final;  eran  repeticiones  de  conso- 
nantes o de  vocal. 


Estos  son  sblo  3 ejemplos  donde  hay  otros  ti- 
pos  de  coincidencias.  El  primer  ejemplo  que  en  ita- 
liano aparece  como  cane,  canne  y en  castellano  co- 
mo polo,  polio , corresponde  al  hecho  de  que  la  pre- 
sencia o ausencia  de  la  duplicacibn  nos  lleva  a 
palabras  de  la  lengua  que  significan  cosas  muy  dife- 
rentes pero  las  dos  secuencias  grbficas  existen  efec- 
tivamente  en  la  lengua.  En  otro  caso  tambibn:  caro, 
carro , simplemente  que  el  tipo  de  diferencia  sembn- 
tica  en  italiano  y en  espartol  son  diferentes  pero  las 
dos  existen.  En  el  otro  caso:  cafe , caffe,  con  una  f 
o con  dos,  estamos  frente  a una  secuencia  que  con 
dos  f en  italiano  es  correcto  y con  una  f es  inexisten* 
te;  en  el  caso  del  espartol  estamos  en  la  situacibn 
inversa:  con  una  f es  correcta  y con  dos  es  inexis- 
tente. 

Asl  se  sigue  con  una  serie  de  contrastes.  Pre- 
sentbbamos  slmultbneamente  esos  pares  de  tarjetas, 
cada  una  de  esas  palabras  escrita  en  un  cartoncito 
separado,  todos  los  cartoncltos  tenian  el  mismo  ta- 
marto  y el  mismo  color  y presentaban  el  mismo  tipo 
de  letra.  Controlbbamos  el  orden  espacial  de  presen- 
tacibn  de  ias  tarjetas:  cubl  iba  arriba  o abajo,  o a la 
derecha  o a la  izqulerda.  Al  presentar  a los  chicos 
los  pares  se  les  decia:  en  una  de  esas  tarjetas  dice 
polio,  en  cub)  te  parece  que  dice  polio  y porqub.  Asl 
pasbbamos  el  conjunto  de  los  pares  de  tarjetas  y una 
vez  que  obtenlamos  el  conjunto  de  las  aceptaclones 
y los  rechazos,  volvlamos  sobre  las  tarjetas  pldlbn- 
doles  que  recordaran  cubi  hablan  elegido:  ^dbnde  me 
dljlste  que  decia  polio?,  ten  esta  otra  dirb  algo  o no 
dirb  nada?,  y si  dice  algo,  £qub  dirb?. 
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Muy  brevamente  les  comento  el  primer  resulta- 
do  interesanto:  las  categorfas  con  las  cuales  podfan 
ciaslflcarse  los  datos  eran  las  mismas  para  las  dos 
lenguas,  no  ha^la  chlcos  itallanos  que  necesitaran 
una  categorla  ad  hoc  ni  chicos  mejicanos  que  nece- 
sitaran una  categorla  ad  hoc. 

El  segundo  resultado  interesante  fue  contrario 
a lo  esperado,  pero  para  comentarlo  tengo  que  decir- 
ies  un  poco  en  qub  consistlan  esas  categorlas.  Por 
ejemplo,  lo  que  nos  parece  e!  tlpo  de  respuesta  me- 
nos  evolucionada  es  la  de  aquellos  que  dicen  que  en 
cualquiera  de  las  dos  dice  la  palabra,  dice  polio  en 
las  dos  y da  igual.  Esos  chicos  eligen  a veces  sim- 
plemente  por  razones  de  posicibn,  siempre  eligen  la 
palabra  que  estb  abajo,  si  se  presentan  en  vertical 
o la  que  estb  a la  izquierda  o a la  derecha  si  estbn 
en  horizontal.  Esos  chicos  parecen  indicarnos  que  la 
diferencia  que  nosotros  presentamos,  no  es  consi- 
derada  una  diferencia  relevante  para  generar  una  di- 
ferencia de  significado  o sonora,  es  demasiado  po-. 
ca  diferencia  y entonces  puede  decir  lo  mismo  en  los 
dos  lados. 

Respuestas  mbs  interesantes  son  las  de  aque- 
llos que  si  observan  y seftalan  la  diferencia  y enton- 
ces  piensan  que  no  puede  decir  lo  mismo  en  los  dos 
lados  porque  hay  una  diferencia  cuantitativa,  aunque 
no  sea  cuaiitativa,  en  la  medida  en  que  las  mismas 
ietras  estbn  en  las  dos  escrituras  pero  hay  una  que 
estb  repetida  y,  por  lo  tanto,  hay  una  letra  mbs.  Aigu- 
nos  chicos  buscan  dar  cuenta  de  esa  diferencia  que- 
dbndose  en  la  palabra  original,  entonces  si  en  una 
dice  polio  en  la  otra  puede  decir  pollito , buscando 
un  diminutivo  o un  aumentativo.  Otros  buscan  por  el 
lado  de  proximidad  sembntica,  p.e.,  si  en  una  dice 
polio  en  la  otra  puede  decir  huevo.  Si  en  una  dice  ca- 
rro  — en  Mbjico  carro  significa  auto—  en  la  otra  pue- 
de decir  rueda  y asl  siguiendo  con  una  serie  de  pro- 
ximidades  sembnticas. 

Hubo  chicos  que  sistembticamente  rechazaron 
las  escrituras  donde  habfa  una  duplicacibn  y lo  dije- 
ron  claramente,  no  solamente  porque  no  eleglan  bsas 
sino  porque,  cuando  ies  preguntbbamos  en  la  segun- 
da  vuelta  si  ahl  decla  algo,  declan  claramente:  “ah! 
no  dice  nada  porque  estb  mal  escrito”.  Esos  chicos 
eran  mejicanos  e italianos,  el  problema  es  que  habfa 
mbs  italianos  que  mejicanos  que  rechazaban  expli- 
citamente  las  escrituras  con  duplicaciones  de  Ietras, 
esas  que  son  tan  frecuentes  en  la  escritura  del  ita- 
liano. 


Se  expresaban,  por  ejemplo  asf:  Francesca  re- 
chaza  gomma , diciendo  "hanno  sbagliato  a mettere 
questa  emme'%  " b sbagliato,  ce  ne  vuole  una  sola”. 
Francesco,  de  6 afios,  frente  a las  tarjetas  que  tie- 
nen  dupllcacibn  dice:  “b  piu  lungo  ma  non  vuol  dire 
niente”.  Despubs  de  pasar  por  todas  las  tarjetas,  fren- 
te a la  escritura  de  attaccapanni  (perchero),  Frances- 
co dice:  “ci  sono  troppe  sillabe,  troppe  parole,  non 
pub  andare,  cosi  non  vuol  dire  niente”.  Este  es  un 
rechazo  muy  rotundo. 

Estas  son  las  sorpresas  que  uno  puede  tener  a 
veces  haciendo  estudios  comparativos  y probando 
hipbtesis  en  las  cuales  no  se  cree.  Obviamente  el  pen- 
sar  que  el  requisito  de  variacibn  interna  proviene  di- 
rectamente  de  la  lectura  de  los  datos  de  la  experien- 
ce serla  de  un  empirismo  ingenuo;  sin  embargo,  ho- 
nestamente  pensbbamos  que  los  chicos  italianos 
iban  a ser  mbs  tolerantes,  precisamente  porque  ia 
construccibn  de  la  escritura  en  el  chico  no  es  un  pro- 
ceso  puramente  endbgeno  ni  podrla  llegar  a serlo  si- 
no que  es  un  proceso  que  toma  muy  cuidadosamen- 
te  en  cuenta  los  datos  de  la  experience,  pero  esa 
selectividad  frente  al  dato  es  tambibn  una  de  las  ma* 
neras  de  trabajar  con  el  dato.  Cuando  uno  se  pregunta 
quibnes  son  los  que  rechazan  tan  fuertemente  las  es- 
crituras dobles,  la  respuesta  es  la  siguiente:  son  chi- 
cos que  no  tienen  las  escrituras  menos  evoluciona- 
das,  son  chicos  con  escrituras  bastante  evoluciona- 
das,  en  su  mayorla  con  producciones  silbbicas, 
siibbico-alfabbticas  o ya  alfabbticas.  Parecerfan  sentir 
en  ese  momento  muy  fuertemente  el  malestar  frente 
a esas  dobles  Ietras.  No  es  nada  que  aparezca  en  los 
mbs  pequeftos  en  tbrminos  de  la  evoiuclbn.  Los  dejo 
con  la  inquietud  de  saber  cbmo  se  puede  explicar  este 
tipo  de  datos;  simplemente  sehaio  que,  a veces,  es 
util  probar  una  hipbtesis  en  la  cual  uno  no  cree,  pue- 
de haber  sorpresas. 

Es  utiifsimo  hacer  estudios  comparativos,  hay 
cada  vez  mejores  condiciones  para  hacer  estos  es- 
tudios y solamente  a partir  de  ellos  podemos  por  lo 
menos  descartar  hipbtesis  interpretativas  y a veces 
fundamentar  adecuadamente  algunas  otras.  Este  tra- 
bajo  nos  sirvib,  entre  otras  cosas,  para  poder  decir 
que  esa  hipbtesis  de  varledad  interna  no  estb  rela- 
cionada  con  ia  frecuencia  de  las  duplicaciones  de 
Ietras  en  el  medio  ambiente  que  rodea  al  chico. 
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Daniel  tiene  once  afios.  Cursa  sexto  grado  en  una 
escuela  primaria  de  Buenos  Aires.  Liliana,  su  maestra 
de  Lengua,  esta  preocupada.  En  las  horas  de  lectura, 
Daniel  esta  como  ausente.  No  presta  atencibn,  dibuja  o 
se  distrae.  "Si  sigue  asl  — asegura  Liliana—  terminal 
el  afio  sin  saber  leer. 

Lo  que,  sin  embargo,  Liliana  ignora  es  que  cuando 
regresa  de  la  escuela,  Daniel  busca  el  diario  en  su  casa 
y rastrea  en  sus  piginas  todas  las  notas  sobre  futbol 
de  la  secci6n  deportiva.  Daniel  lee  especialmente  las 
noticias  sobre  su  equipo  preferido,  sigue  sus  pasos  y 
conoce  perfectamente  bien  el  estado  de  cada  uno  de 
sus  jugadores. 

Daniel  lee  el  diario  en  su  casa,  pero  rechaza  el  libro  de 
texto  que  le  propone  su  maestra  en  la  escuela.  Y,  dt  no 
es  el  unico. 

Jorge,  maestro  de  matematica  de  quinto  grado,  no  sabe 
ya  cbmo  hacer  para  que  su  alumna  Susana  se  integre  a 
la  clase.  Jorge  no  logra  siquiera  que  su  alumna  hojee  el 
libro  de  matematica  o resuelva  los  problemas  mas 
simples.  “Se  aburre  —dice  Jorge—  porque  no  le  gustan 
los  numeros  ni  la  matematica". 

Sin  embargo,  en  su  casa,  Susana  revisa  todos  los 
avisos  del  diario.  Compara  las  ofertas  y selecciona  las 
mas  baratas  para  las  compras  de  su  familia.  Suma, 
resta,  multiplica  y divide.  Las  matematicas  son,  en  ese 
momento,  un  “juego  divertido”  —explica  la  nifta. 

"Es  evldente  que  el  numero  de  personas  que  lee 
peribdicos  de  una  forma  sistematica  es  mayor  que  el 
numero  de  las  que  leen  libros,  aunque  la  mayorla  de 


nosotros  aprendimos  a leer  a travbs  de  este  liltimo 
medio.  Si  el  objetivo  de  nuestra  enseflanza  es  formar 
nifios  que  sepan  leer,  en  este  caso,  cualquier  material 
didbctico  puede  servirnos.  Si  nuestra  principal 
preocupacibn  es  formar  lectores  que  lean  de  verdad,  en 
este  caso,  el  material  si  adquiere  significacibn" 
(Cheyney,  1982). 

El  diario  es  una  fuente  de  informacibn.  Daniel  y Susana 
recorrieron  sus  pbginas  precisamente  en  busca  de 
datos  que  no  encontraron  en  el  aula.  Necesitaban 
informacibn  sobre  aspectos  de  su  vida  cotidiana  que  no 
aparecerlan’ en  el  libro  de  texto.  Los  nifios  leyeron  el 
diario,  porque  encontraron  en  bl  un  material  con 
informacibn  util,  socialmente  significatlva. 

La  educacibn  permanente  no  acepta  el  monopolio  de  la 
enseflanza  por  parte  de  la  escuela  y debe  promover  la 
utilizacibn  de  todas  las  instancias  que  participan  en  el 
proceso  educativo  (Fuenzalida,  1984). 

La  incorporacion  del  diario  en  la  ensefianza,  puede  abrir 
la  escuela  a la  vida,  al  presente,  al  mundo  cotidiano  y 
proximo  del  alumno. 

Pero  el  diario,  no  es  una  enciclopedia  y,  por  lo  tanto, 
no  implica  la  abolicibn  del  libro  de  texto,  ni  de 
cualquier  otra  fuente  de  informacibn.  El  diario  y el 
manual  no  rivalizan  entre  si.  Se  integran. 

Un  grupo  que  no  estb  esclavizado  por  el  libro  de  texto 
se  enriquece  en  sus  estrategias  de  busqueda  y 
contraste  de  la  informacibn.  Porque  el  acceso  a la 
informacidn  se  realiza  a travds  de  diversos  caminos, 
nunca  excluyentes,  sino  complementarios. 

“El  problema  no  es  sblo  hacer  libros  de  texto  mejores. 
El  problema  es  proporcionar  a chicos  y maestros, 
material  tan  rico,  con  tal  apertura  a la  realidad,  que  el 
proceso  de  adqulsicibn  de  conocimientos 
verdaderamente  utiles,  se  dd  a travds  de  una  libre 
exploracibn  del  mundo,  de  la  lectura  de  los  diarios,  de 
los  libros  de  aventuras,  de  las  historietas,  de  los 
afiches  publicitarlos  y de  los  balances  de  la  vida 
cotir.'ana  proporcionados  por  los  mismos  alumnos" 
(Eco). 

SI  los  estudlantes  analizan  en  la  clase  el  sistema 
electoral  y los  poderes  publicos,  3l  segulmiento  de  una 
campafia  polltica  o las  sesiones  del  Congreso  Nacional 
a travds  del  diario,  actualizardn  la  informacibn  bdsica  y 
tebrica  que  brlnda  el  libro  de  texto.  El  diario  habrd 
construido  asl,  un  puente  entre  la  escuela  y la  realidad. 

Dos  objetivos 

La  Incorporaclbn  del  diario  en  la  clase  tiene  dos 
objetivos  bdsicos.  El  primero,  ya  lo  hemos  consignado, 

es  introducir  la  actualldad  en  el  auia  y abrir  la  escuela 
a la  realidad  cotidiana. 

El  segundo,  no  menos  importante,  es  Iniclar  a los 
alumnos  en  un  abordaje  reflexivo  y critico  del  medio. 
Comprender  un  texto  Informatlvo  es  mucho  mbs  que 
decodlflcar  literalmente  sus  mensajes.  Signiflca,  partir 
de  dl  para  formularse  nuevos  Interrogantes,  que 
requieran  un  abordaje  completo  del  diario  y,  contraste 


con  otras  fuentes  de  informacibn,  entre  las  que  deberd 
figurar  la  misma  calle. 

De  estas  afirmaciones  se  desprenden  entonces  dos 
grandes  posibilidades  para  la  utilizacibn  del  diario  en  la 
escuela: 

1.  como  objeto  de  estudio  en  si  mismo,  para  la 
formacibn  de  un  lector  reflexivo  y critico; 

2.  como  recurso  didbctico,  auxiliar  del  libro  de  lexto, 
para  ensefiar  con  el  diario  matembticas,  lengua, 
ciencias  sociales  y naturales,  vinculando  los  contenidos 
curriculares  con  la  realidad  cotidiana. 

Ambas  modalidades  son  complementarias  y no 
excluyentes.  Se  trata  de  que  el  docente  oriente  al 
alumno  hacia  una  lectura  crltica  del  diario  y, 
simultbneamente,  actualice  el  programa  escolar.  Ambos 
objetivos  juntos,  integrados. 

Sin  embargo,  la  mera  incorporacibn  del  diario  en  la 
clase,  no  garantiza  un  abordaje  critico  de  sus 
informaciones,  ni  la  introduccibn  de  la  actualidad  en  la 
escuela. 

Mbnica  es  maestra  de  Lengua  de  sexto  grado.  Utiliza  el 
diario  con  frecuencia  para  ensefiar  grambtica.  En  un 
encuentro  con  colegas  de  la  zona,  comentb  su  Dltima 
experiencia  con  el  diario:  “. . .le  pedl  a los  alumnos  que 
al  dla  siguiente  trajeran  una  nota  que  les  hubiera 
interesado.  Deblan  recortarla  y comentarla  en  clase 
para  todos. . .".  Lo  cierto  es  que  al  dla  siguiente,  no 
todos  los  alumnos  habian  elegido  la  nota  de  mayor 
interbs,  sino  la  mbs  breve,  la  mbs  fbcil  de  recordar  y 
exponer  en  clase.  Esta  fue,  para  Mbnica,  la  primera 
frustracion  del  trabajo. 

Pero  la  segunda,  fue  aun  mbs  grave.  Entre  todos  los 
alumnos,  Diana  habla  llevado  a la  clase  una  nota 
realmente  interesante  sobre  el  consumo  de  drogas  en  la 
comunidad.  Tal  como  se  lo  habla  solicitado  su  maestra, 
Diana  extrajo  la  nota  del  diario  y la  recortb.  Al  dla 
siguiente  la  nifia  llevb  su  nota  a la  clase.  Sin  quererlo, 
la  consigna  de  la  maestra  habla  conducido  a los 
alumnos  a fragmentar  la  Informacibn.  Recortar  la 
noticia,  extraerla  del  diario,  significaba,  de  alguna 
manera,  descontextualizarla. 

Aun  cuando  los  alumnos  leyeran  y trabajaran  la  nota  de 
drogadiccibn,  ipodrlan  descubrir  la  prioridad  que  el 
diario  le  asignb  a esta  informacibn?  ^Cbmo  sabrlan  en 
qub  pbgina  fue  publlcada?  iAparecib  en  la  primera 
plana?  £En  la  seccl'bn  policial  o polltica?  iCon  qub 
otras  notas  compartib  la  pbgina?  iSe  relaciona  esta 
informacibn  con  alguna  otra  del  diario?  iQub  dice  el 
editorial  del  dla?  ^Alguna  tira  cbmica  hace  referenda  al 
tema? 

Los  alumnos  no  podlan  reconocer  la  cobertura  que  el 
diario  le  otorgb  a esta  Informacibn.  Precisamente 
porque  lo  unlco  que  trabajaron  fue  la  Informacibn. 
Recortada.  Fragmentada.  Descontextuallzada. 

La  realldad  cotidiana  se  presenta  como  un  todo: 
polltica,  economla,  deportes  y cultura  entremezcladas. 
igual  que  en  el  diario.  La  actualldad  se  refleja  en  las 
diferentes  secciones  del  peribdico,  pero  sus  pbglnas  se 
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relacionan  entre  si.  Por  eso,  es  posible  vincular  una 
nota  econbmlca  con  una  policial  o una  internacional 
con  una  deportiva. 

Para  iniciar  a los  alumnos  en  una  lectura  critica  del 
medio,  serd  necesario  utilizar  todo  el  diario.  De  lo 
contrario,  al  tbrmino  del  afio,  los  alumnos  se  habrdn 
familiarizado  con  recortes  periodlsticos,  pero 
diflcilmente  sabrdn  reconocer  las  diferencias  entre  los 
diarios  de  la  ciudad  o entender  por  qub  varla  el 
tratamiento  entre  una  nota  y otra,  segCin  el  peribdico. 

Cuando  Mbnica  repitib  esta  actividad,  dos  meses  mbs 
tarde,  llevd  su  diario  a la  clase.  Lo  hojearon  entre 
todos,  eligieron  juntos  la  nota  que  iban  a trabajar.  La 
contextualizaron,  analizaron  su  ubicacidn  y la  prioridad 
que  le  habla  otorgado  el  diario  y sdlo  despuds  de  ello, 
cuando  los  alumnos  tenlan  una  visidn  global  de  la  nota 
en  el  marco  del  diario,  la  recortaron  e investigaron 
sobre  ella. 

El  recorte  periodlstico,  esta  vez,  habla  sido  punto  de 
llegada.  Y no  de  partida. 

Una  fuente  de  information 

“Subrayen  todos  los  verbos  que  encuentren  en  la 
primera  plana  y los  sustantivns  de  la  pagina  tres”  — fue 
la  indicacidn  de  Josd,  mientras  le  entregaba  un  diario  a 
cada  uno  de  sus  alumnos  de  quinto  grado. 

Josd  no  habla  recortado  ninguna  nota  en  especial.  Mds 
aim,  trabajaba  con  dos  pdginas  diferentes.  Sin  embargo, 
ninguno  de  los  objetivos  propuestos  para  la  utilizacidn 
del  diario  se  cumplla.  Las  consignas  del  docente  nada 
tenlan  que  ver  con  el  acercamiento  crltico  al  diario,  ni 
con  la  incorporacidn  de  la  actualidad  en  la  clase. 

Mds  aim,  en  verdad  Josd  no  necesitaba  recurrir  al  diario 
para  desarrollar  la  actividad.  Cualquier  texto,  revista 
especializada  e incluso  el  mismo  manual,  podia  servir 
para  buscar  verbos  o sustantivos.  Al  utilizarlo  como 
mero  recurso  diddctico,  Josd  olvidd  que  el  diario  es, 
primero,  fuente  de  informacibn.  Para  buscar  verbos,  los 
nifios  no  tenlan  que  prestar  atencidn  al  contenido  de 
las  informaciones,  sdlo  detectar  palabras. 

Josd  no  utilizd  del  periddico  aquello  que  le  es  propio, 
que  hace  que  un  diario  sea  tal:  la  actualidad. 

Pero  tampoco,  orientd  a sus  alumnos  hacia  una  lectura 
critica  del  medio.  Los  alumnos  no  conocerdn  mejor  el 
diario  que  utilizan  por  averiguar  el  nOmero  de 
sustantivos  que  utilizan  los  periodistas  en  la  primera 
plana  o en  la  pdgina  tres.  La  actividad  propuesta,  en 
suma,  no  orienta  al  alumno  hacia  una  mejor 
comprensidn  de  su  realldad  cotidiana,  ni  busca  una 
familiarizacidn  del  lector  con  los  diarios  de  la  ciudad. 

Sdlo  si  el  docente  utiliza  la  informacibn,  la  actualidad 
que  se  presente  en  cada  pdgina  y la  contextualiza  en  el 
marco  de  todo  el  diario;  sdlo  si  el  docente  actua  como 
inventor  de  problemas  relacionados  con  la  propia 
experiencla  del  alumno,  el  diario  representard  un  valioso 
aporte  para  la  ensefianza  de  las  dreas  currlculares. 

? La  experiencla  de  Jaime  llustra  estas  aflrmaclones. 
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trabajo—  les  dije  a mis  alumnos:  busquen  entre  los 
avisos  clasificados  del  diario,  un  trabajo  que  les 
gustaria  tener  cuando  sean  grandes.  Averiguen  el 
salarlo  mensual  que  se  les  ofrece.  Busquen  luego  el 
alquiler  de  un  departamento  de  dos  ambientes.  Indiquen 
el  porcentaje  del  sueldo  que  deberdn  gastar  cada  mes 
para  pagar  el  alquiler  de  la  vivienda”. 

El  primer  objetivo  del  docente  era  ensefiar  porcentajes 
en  matemdticas.  Encontrb  en  el  diario  un  recurso 
diddctivo  vdlido  para  el  drea.  Pero,  simultdneamente, 
una  parte  importante  de  la  realidad  cotidiana  se  habla 
instalado  entre  las  paredes  del  aula,  para  convertirse  en 
discusibn  entre  los  alumnos. 

Los  nifios  debatieron  acerca  de  un  tema  que  vivlan 
cotidianamente  en  la  calle,  el  barrio,  la  familia  y la 
escuela,  en  base  a una  informacibn  del  diario  (salarios 
y costo  de  vida)  que  no  encontrarlan  en  el  libro  de 
texto. 

El  diario,  como  fuente  de  informacibn,  habla  sido 
tambibn  un  recurso  diddctico  para  las  dreas 
curriculares. 


Recorrer  todas  las  paginas 

En  otra  ocasion,  Jaime  quiso  que  sus  alumnos  no 
trabajaran  sobre  una  seccibn  en  especial,  o una  nota  en 
particular,  sino  que  tuvieran  que  hojear  todo  el  diario, 
para  comenzar  a descubrirlo  y conocerlo. 

Por  eso,  diseflb  algunas  actividades  simples  que 
respondieran  a tal  objetivo  (Secretarla  de  Educacibn, 
1986). 

— Supongamos  que  sos  nuevo  en  la  ciudad.  Bused  en 
todas  las  secciones,  avisos,  artlculos  y notas  que  te 
resultan  utiles  para  ublcarte,  conseguir  trabajo,  vivienda, 
etc.  Consignd  la  seccibn  en  la  que  encontraste  la 
informacibn. 

—Bused  notas  que  ejemplifican  cada  una  de  las 
siguientes  funciones  del  diario:  el  diario  informa,  el 
diario  entretiene,  el  diario  educa,  el  diario  persuade,  e! 
diario  presta  ayuda.  Explicd  tu  seleccibn. 

— Enumerd  los  diferentes  tipos  de  impuestos  que 
encuentres  en  el  diario.  Discutl  con  tus  compafieros 
acerca  de  los  servicios  que  el  Estado  brinda  a partir  de 
su  recaudacibn.  <,Cbmo  aconsejarlas  usar  dichos 
aportes? 

—Identified  notas  que  se  refieren  o tengan  relacibn  con 
diferentes  artlculos  de  nuestra  Constitucibn.  Bused  en 
el  texto  constltucional  dicho  artlculo.  Evalud  si  bote  ha 
sido  correctamente  interpretado. 

Estas  actividades  fueron  disefiadas  por  el  docente  para 
orientar  a los  alumnos  hacia  un  primer  acercamiento  al 
diario.  Son  consignas  simples,  pero  todas  ellas 
requieren  que  el  alumno  recorra  las  distintas  pdginas 
del  perlbdico.  De  esta  manera,  comenzard  a identificar 
dbnde  ublca  el  diario  determlnadas  Informaciones  y qub 
prioridad  le  da  a cada  una  de  ellas. 

Este  serd  sblo  un  primer  paso,  hacia  una  complejidad 
superior. 
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Multiples  perspectives 

La  actividad  con  el  diario,  como  ya  dijimos,  debe 
contribuir  a que  el  alumno  comprenda  mejor  la 
realidad.  Cada  noticia  es  un  puente  entre  los 
contenidos  del  curriculum,  el  libro  de  texto  y la 
actualidad.  Leer  una  nota  acerca  del  consumo  de 
drogas  en  la  comunidad  ayuda  al  alumno  a comprender 
mejor  este  fenbmeno  y a descubrir  qub  prioridad  le  dan 
los  medios  de  comunicacibn  (el  diario,  en  este  caso)  al 
tema. 

Sin  embargo,  leer  la  noticia  no  es  suficiente.  Para 
comprender  el  alcance  y la  dimensibn  de  una 
informacibn,  los  alumnos  necesitan  contrastarla,  con  la 
mayor  cantidad  de  fuentes  de  informacibn  posibles. 

La  actividad  con  el  diario  requiere  de  una  tarea  de 
contrasts  y de  investigacion.  S6lo  contrastando, 
confrontando,  comparando  diversas  fuentes,  los 
alumnos  adquiriran  una  vision  completa  del  tema,  desde 
multiples  perspectivas. 

La  lectura  de  una  noticia  puede  ser  el  punto  de  partida. 
Siempre  y cuando  se  desarrolle,  a partir  de  ella,  un 
trabajo  de  investigacibn,  utilizando  el  mayor  numero  de 
fuentes  posibles. 

Por  eso,  en  una  segunda  etapa,  Jaime  complejizo 
squellas  consignas  simples  que  le  hablan  sido  utiles 
para  promover  un  acercamiento  inicial  de  los  alumnos 
al  diario. 

Cuando  los  alumnos  de  Jaime  leyeron  la  noticia  sobre 
el  consumo  de  drogas  en  la  comunidad,  quisieron 
completar  la  informacibn.  Salieron  a la  calle  y 
encuestaron  a los  vecinos  para  verificar  la  importance 
que  el  tema  tenia  en  la  poblacibn;  entrevistaron  a 
funcionarios  gubernapnentales  para  conocer  si  existlan 
medidas  de  prevencibn;  visitaron  un  centro  de 
rehabilitacibn  social  para  dialogar  con  sus  autoridades 
y algunos  pacientes;  revelaron  en  libros  y revistas 
informacibn  tebrica  sobre  el  tema  y comprobaron  el 
tratamiento  que  recibe  la  drogadiccibn  en  los  medios 
de  comunicacibn  (radio,  televisibn  y diarios). 

Hacer  una  encuesta,  entrevistar  al  barrio,  reportear  a 
especialistas,  rastrear  en  libros  y otros  medios  de 
comunicacibn,  forma  parte  de  la  lectura  de  la 
informacibn.  Los  alumnos  necesitan  confrontar  la 
noticia  del  diario  con  otras  fuentes  para  reconocer 
diferentes  visiones  sobre  un  mismo  tema  y aprender  a 
formar  su  propla  opinion  al  respecto. 

“A  partir  de  este  acercamiento  a la  realidad,  el  niflo  va 
formbndose  una  visibn  del  mundo  que  le  rodea,  va 
creando  y exponiendo  sus  opiniones  de  lo  que  pasa,  va 
deflnibndose  y tomando  postura  ante  hechos  que 
ocurren  a su  alrededor.  Estas  sltuaciones  de 
aprendizaje  crean  en  el  grupo  un  clima  de  intercambio 
de  informacibn  y de  discusibn,  que  diflcilmente 
podemos  encontrar  en  otro  tipo  de  actividades.  Este 
intercambio  posibilita  una  gran  interaccibn  de 
conoclmlentos. . . y el  papel  de  informador  recaerb  en 
un  nlfio  y otro"  (Teberosky,  1987). 
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Estfe  es,  precisamente,  uno  de  los  princlplos  del 
periodlsmo  escolar.  Los  nifios,  observan,  seieccionan  un 
aspecto  de  ia  realidad  que  les  interesa  y afecta 
directamente,  investigan  y producen  su  propio  mensaje. 

Los  chicos  “hacen  periodismo” 

"Hay  que  capacitar  al  nifto  para  que  sea  receptor 
crltico  de  los  mensajes.  Y no  s6lo  para  que  decodiflque 
ICicidamente  estos  mensajes,  sino  para  producirlos.  El 
nifto,  el  aduito,  deber&  ser  un  individuo  que  ademAs  de 
consumir  y recibir  racionalmente  la  informacidn 
propiciada  por  los  medlos,  ha  de  ser  capaz  de  producir 
informacidn...  preparar  ai  individuo,  en  suma,  para  ser 
lector  inteiigente  de  mensajes  y productor  refiexivo  de 
los  mismos"  (Gubern,  1988). 

Ser  receptor  es  estar  listo  para  ei  retorno,  para  el  ida  y 
vueita,  para  convertirse  en  emisor.  Aprender  a leer  un 
mensaje  supone  tambidn  aprender  a escribir  otro: 
recrear  la  informacidn  iniciaimente  recibida  y producir 
una  nueva,  que  integre  la  original  y la  propla. 

La  investigacidn  que  ei  aiumno  desarrolid  a partir  de 
una  noticia  del  diario,  debe  compietarse  con  su  propia 
visidn  sobre  el  tema.  El  aiumno  debe  sentir  que  la 
informacidn  que  leyd  en  el  periddico,  enriquecida  por 
una  variada  consulta  a diferentes  fuentes,  servird  como 
material  para  elaborar  su  propio  juicio. 

Un  juicio  que  compartird  con  otros  lectores:  nifios  de  la 
escuela,  maestros,  veclnos,  la  comunldad.  Por  eso,  el 
diario  mural  o la  revista  escolar  son,  casi 
necesariamente,  el  paso  final  de  esta  actividad,  que  se 
inlcid  con  un  aiumno  lector  y termind  con  el  mismo 
aiumno,  como  emisor. 

La  produccldn,  ei  periodismo  escolar,  da  la  posibiiidad 
de  que  los  alumnos  se  convlertan  tambidn  elios  en 
emisores.  Los  alumnos  leen  el  diario  local  y escriben  el 
suyo  propio  en  ia  pared  del  aula  o en  las  pdginas  del 
colegio. 


Cuando  ios  alumnos  de  Jaime  concluyeron  la 
investigacidn,  ordenaron  la  Informacidn  reunida  y 
comenzaron  el  disefio  de  su  diario  mural.  Ubicaron  en 
dl  notas,  artfculos,  llustraciones,  alguna  fotograffa  y su 
editorial  sobre  el  tema.  Finalmente  lo  exhibieron  en  la 
pared  de  ia  entrada  de  ia  escuela.  Y^ompartieron  su 
produccidn  con  los  grados  restantes  del  colegio. 

La  lectura  del  diario  habfa  sido  el  punto  de  partida. 

Pero  no  ei  de  llegada.  Los  alumnos  aprendieron  a ser 
receptores  activos,  emisores  que  tambidn  tsnisn  algo 
para  decir  y compartir  con  otros. 

Esto  es  precisamente,  periodismo  escoiar:  producir 
mensajes,  basados  en  la  propia  realidad  del  aiumno, 
que  serdn  compartidos  con  otros  nifios  y aun  con  ia 
misma  comunidad. 

Un  alumnG  que  aprende  a producir  sus  propios 
mensajes  y a armar  un  diario  murai,  aprende  tambidn  a 
leer  otros  mensajes,  ya  no  producidos  por  dl,  cuando 
los  encuentra  en  una  pdgina  impresa  o en  la  pantaila 
de  televisidn. 

Por  eso,  cuando  un  nifio  de  sexto  grado  termind  de 
armar,  junto  con  sus  compafieros,  ei  diario  murai  del 
grado,  expresd  sorprendido:  "Ahora  ya  sd  cdmo  arman 
un  diario  ios  periodistas.  Buscan  mucha  informacidn 
sobre  un  tema,  hacen  las  notas,  despuds  eligen  de  todo 
lo  que  reunieron,  qud  van  a publlcar  y deciden  ddnde 
van  a poner  cada  nota,  segCn  la  importancia  que  le 
quleran  dar.  Igual  que  lo  que  hicimos  nosotros”. 

El  periodismo  escoiar  y el  diario  en  la  escuela:  leer  una 
noticia  y hacer  una  nota,  son  dos  caras  de  la  misma 
moneda.  Los  alumnos  aprenden  a ser  lectores  criticos 
de  los  medios  de  comunicacidn  y productores  refiexivos 
de  sus  propios  mensajes. 

Nota 

Este  artlculo  esta  basado  en  la  experience  de  la  autora  en  el  brea  de 
Periodismo  Escolar  y la  direcclbn  del  programs  El  diario  en  la  escuela  de 
la  Secretary  de  Educacibn  de  la  Municipalidad  de  Buenos  Aires, 
Argentina,  desde  1984. 
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LIBROS  RECOMENOADOS 
para  nines  y adolescentes 

Lot  tax t os  ban  sido  solacclonados  por  MARIA  LUISA  CRESTA  DE  LEGUtZAMON  raspatan do  la 
pluralldad  tamdtica  covno  un  prlndpio  rag  I dor  an  la  Itfarafura  Infant  II.  La  agrupaddn  por 
adadas  respond#  a fines  prdctlcos  y no  pretanda  fl|ar  Umltas  taxatlvos* 

Da  5 a 8 aftos 

CAMPOS,  Maria  Luisa  de  Lujdn.  Caroxo  hermoso.  ilustraciones  de  Roberto  Broullon.  Buenos  Aires:  Pius  Ultra, 
Coleccidn  Serie  para  escuchar  y para  habiar,  1987,  45  pdgs.  (cuentos) 

CARROLL,  Lewis.  Alicia  para  los  paquaAos.  Traduccidn  de  Agustin  Cuevas.  Ilustraciones  de  Tenniel.  Buenos  Aires: 
Alfaguara-Santillana,  Coleccidn  Plan  Lector,  1990,  66  p6gs.  (novela) 

DAROQUI,  Julia.  Los  cuatro  po  lilt  os  qua  pardlaron  su  vox.  Ilustraciones  de  Raul  Stevano.  Buenos  Aires:  Sigmar 
1977,  s/n  (cuento) 

LANZ,  Irene  G.  de.  El  pargulro  rosado.  Ilustraciones  de  Gabriel  Ferndndez  Ledesma.  Mexico:  ACASIM,  1962,  28 
pdgs.  (cuento) 


Da  7 a 10  «Aos 


ALONSO,  Fernando.  El  hombraclllo  da  papal.  Valladolid:  Mirtdn,  1978,  32  p6gs.  (cuento) 

DA  ROSA,  Julio  C.  Buscablchos.  Ilustraciones  de  Mario  Spaiianzam.  Montevideo:  Ediciones  de  la  Banda  Oriental, 
Colecci6n  Hornero,  1970,  71  p6gs.  (cuentos) 

MONTES,  Graciela.  Amadoo  y otra  gonta  axtraordlnarla.  Ilustraciones  de  Oscar  Rojas.  Buenos  Aires:  Libros  del 
Quirquincho,  Serie  Blanca,  1990,  43  p6gs.  (cuontos) 

SCHVARTZMAN,  Julio.  Cuanto  dal  Quirquincho.  Ilustraciones  de  Delia  Contarbio.  Buenos  Aires:  Ediciones 

Culturales  Argentines.  Secretaria  de  Culture  de  la  Naci6n  y Centro  Editor  de  America  Latina,  Colecci6n  Cuentos 
de  mi  pais,  1990,  58  p6gs.  (cuentos  fo!kl6ricos) 

Da  9 a 12  ortos 


DEL  SOLAR,  Herndn.  Mamortas  da  una  tire  no  ilustraciones  de  Paulina  Monckeberg.  Santiago  de  Chile:  Andrds 
Bello,  1986,  69  pdgs.  (novela) 

LEVRERO,  Mario.  El  s6tano.  Ilustraciones  de  Sergio  Kern.  Buenos  Aires:  Puntosur,  Coleccidn  narrative  para  chicos 
grandes,  1988,  56  pdgs.  (novela) 

LOPEZ,  Rafael  Horacio.  Cancldn  da  los  qua  no  astdn.  Cdrdoba,  Argentina:  Programa  Centro  Editor  y Distributor 
de  la  provincia  de  Cdrdoba,  1988,  55  pdgs.  (poesias) 

MUR,  Manuela.  Qulntfn  o Mamortas  da  un  gorrlon.  Ilustraciones  de  Norah  Borges.  Buenos  Aires:  Magisterio  del 
Rio  de  La  Plata,  Coleccidn  Lumen,  1986,  91  pdgs  elato  novelado) 


Da  11  a 14  aAos 


BARRERA  VALVERDE,  Alfonso.  El  pais  da  Manuallto.  Quito:  El  Conejo-Grijalbo,  Coleccidn  Guagua-Mundo,  1990, 
174  pdgs.  (novela) 

BRADBURY,  Ray.  El  trbol  da  las  bru|as.  Traduccidn  de  Matilde  Horne.  Buenos  Aires:  Minotauro,  Coleccidn  Otros 
mundos,  1972,  140  pdgs.  (novela) 

DEFOE,  Daniel.  Historic  da  plratas.  Traduccidn  de  Francisco  Torres  Oliver.  Barcelona:  Bruguera,  Coleccidn 
Libroamigo,  1981,  344  pdgs.  (cuentos) 

MACHADO,  Antonio.  Qu4  fdcll  as  volar.  Seleccidn  y notas  de  Laura  Rolddn.  Buenos  Aires:  Colihue,  Coleccidn 
Libros  del  malabarista,  1990,  68  pdgs.  (poesias) 


Adolascantas 


COLETTI,  Juan.  El  |«rd(n  4»  Im  floras  Invisibles.  Buenos  Aires:  Emec*,  1979,  215  pdgs.  (cuentos  de  ciencia 
ficcidn) 

GOLDINO,  William:  El  saAor  da  las  moscas.  Traduccidn  de  Carmen  Vergara.  Madrid:  Alianza,  1985,  236  pdas 
(novela) 

GRIPE,  Marfa.  II  abrlgo  varda.  Traduccidn  de  Pedro  Barbadillo.  Madrid:  S.M.,  Coleccidn  Gran  Angular  1988  181 
pdgs.  (novela) 

SHUA,  Ana  Maria.  La  fabric#  dal  terror.  Ilustraciones  de  Jorge  Sanzol.  Buenos  Aires:  Sudamericana,  1990,  114 
pdgs.  (cuentos  de  terror) 
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PARA  DARLE  SENT! DO  A LA  LECTURA 


Frank  Smith 
Aprendizaje  Visor 
Madrid,  Espafta,  1990 
220  pdgs. 


Esta  traducci6n  realizada  por  Jaime 
Collyer  para  la  coieccibn  Aprendizaje 
permite  a los  educadores  e 
investigadores  hablantes  de  espanol 
tomar  contacto  con  una  de  las  obras 
mbs  Claras  y explicativas  —a 
nuestro  entender—  de  la  teorla 
psicolingulstica  de  Frank  Smith, 
cuya  primera  edicibn  publicada  en 
1978,  ejercib  una  notable  influencia 
en  los  estudios  de  la  dbcada  del  80 
acerca  de  los  procesos  de 
comprensibn  de  la  lectura,  con 
bnfasis  en  los  aspectos  no  visuales 
del  leer. 

Reading,  tal  es  el  tltulo  del  original 
inglbs,  opone  a la  ensehanza 
programbtlca,  que  supone  que  la 
lectura  se  reduce  a una  serie  de 
habilidades  susceptibles  de  ser 
desarrolladas  en  secuencias 
rigurosamente  pautadas,  distintas 
actividades  de  aprendizaje  que 
toman  en  cuenta  el  hecho  de  que 
los  nihos  llegan  a convertirse  en 
lectores  "cuando  se  hallan 
comprometidos  con  situaciones  en 
las  que  el  lenguaje  escrito  es 
utlllzado  con  sentido". 


La  traduccibn  a la  cual  nos  estamos 
refiriendo  corresponde  a la  segunda 
edicibn  de  Reading.  En  ella  Smith 
introduce  los  aportes  de 
investigaciones  recientes  que 
corroboran  algunos  de  los  aspectos 
mbs  relevantes  de  su  enfoque  y 
afiade  los  resultados  de  las 
pesquisas  sobre  alfabetizacibn 
precoz  para  ampliar  el  tema  del 
aprendizaje  de  la  lectura  y un 
capltulo  referido  al  desaflo  que 
implica  el  uso  de  la  computadora 
para  ensefiar  a leer. 

Nos  interesa  transcribir  algunos 
pbrrafos  que  consideramos 
ilustrativos  de  la  posicibn  de  Smith 
acerca  de  la  lectura  en  la.escuela  y 
del  rol  del  maestro  en  la  formacibn 
de  lectores,  posicibn  que  obviamente 
ha  recogido  tantos  comentarios 
aprobatorios  como  crlticas  acerbas 
en  la  medida  en  que  se  introducen 
en  una  polbmica  que,  muchas  veces, 
llega  a ser  estbril  cuando  queda 
acotada  dentro  de  los  llmites  de  la 
dupla  ensehanza/aprendizaje 
concebidos  como  tbrrflinos 
antinbmicos. 

"Debido  en  parte  a que  la  lectura  es 
un  fenbmeno  complejo,  pero  ante 
todo,  creo  yo,  por  la  tendencia 
general  a considerarla  un  problema 
educativo  apremiante,  las  prloridades 
en  la  mayorla  de  las  Investigaciones 


realizadas  en  torno  a la  lectura 
suelen  recaer  sobre  lo  que  es 
necesario  hacer  para  mejorar  la 
ensehanza  de  ella,  mas  que  en 
entender  el  proceso  en  primera 
instancia. 

“Existen  ciertos  mbtodos  para 
ensehar  a ieer,  la  mayorla  de  ellos 
consistentes  en  ligeras  variaciones 
de  unos  cuantos  contenidos 
tradicionales,  y se  han  llevado  a 
cabo  literalmente,  decenas  de  miles 
de  investigaciones  para  comparar  un 
mbtodo,  procedimlento  o coleccibn 
de  materiales  con  los  dembs.  Y de 
estas  decenas  de  miles  de  estudios 
ha  surgido  apenas  una  conclusibn 
que  podemos  considerar  irrefutable: 
todos  los  mbtodos  de  ensehanza  de 
la  lectura  permiten  alcanzar  algun 
resultado,  con  algunos  nihos, 
algunas  veces. 

“Toda  esta  investigacibn  acumulada 
parece  probarnos  tan  solo  una  cosa: 
que  los  nihos  son  increlblemente 
flexibles  y adaptables.  Parece  ser, 
de  hecho,  que  aprenden  a leer  a 
pesar  del  mbtodo  de  ensehanza  que 
se  emplee. 

“Desafortunadamente,  aunque  todo 
mbtodo  de  ensehanza  de  la  lectura 
parece  conseguir  algun  resultado, 
con  ciertos  nihos,  nlngun  mbtodo  los 
alcanza  con  todos  los  nihos. . . Lo 
que  el  profesor  neceslta  es  entender 
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cabalmente  las  poslbilidades  y 
costos  particulars  (para  el  nifto)  que 
los  diferentes  mbtodos  y materials 
representan,  entender  a cada  nifto 
en  particular  y lo  que  cada  uno 
considera  diflcil  o fbcil,  a la  vez  que 
entender  el  fenbmeno  de  la  lectura  y 
cbmo  aprenden  a leer  los  niftos. 

“El  ‘enfoque  sistbmico’  implica 
descomponer  la  lectura  en  sus 
‘destrezas  componentes’ . . . esta 
prbctica  de  ‘descomponer  la  lectura’ 
dificulta  el  aprendizaje  porque  le 
resta  sentido  a aquello  que  debiera 
tenerlo.  Para  aprender  a leer,  es 
preciso  ayudar  a los  niftos  a leer.  Es 
algo  tan  simple  y tan  complejo 
como  eso. 

"Dos  requerimientos  bbsicos  de  este 
aprendizaje  son  la  disponibilidad  de 
materiales  interesantes,  que  tengan 
sentido  para  el  alumno,  y de  un 
lector  con  experiencia  y comprensivo 
que  haga  las  veces  de  gula. 

"...  hay  una  razbn  por  la  que  una 
confianza  ciega  en  los  mbtodos  o 
los  materiales  disponibles  no  llegarb 
a solucionar  los  problemas  de  la 
enseftanza  de  la  lectura...  Esa 
razdn  es  que  no  se  puede  ensenar  a 
leer  a los  niftos.  La  responsabilidad 
del  maestro  no  radica  en  enseftar  a 
los  niftos  a leer  sino  en  posibilitarles 
que  aprendan  a leer.  Y eso  es 
distinto.  Lo  que  pretendo  demostrar 
es  que  las  autbnticas  habilidades  de 
lectura,  las  que  permitieron  que 
usted  y yo  leamos  ahora,  no  son 
habilidades  que  la  escuela  ensefte 
dentro  de  su  programa,  ni  que  pueda 
enseftar  alguna  vez.  Adquirimos  tales 
habilidades  unicamente  practicando 
la  lectura. 

. .no  hay  nada  propio  y exclusivo 
de  la  lectura  desde  el  punto  de  vista 
fisiolbgico,  visual  o lingulstico. . . 
tampoco  el  aprendizaje  de  la  lectura 
detenta  cualidades  unicas,  ni 
requiere  de  ninguna  destreza 
singular,  exbtica  o asociada  a 
formas  de  aprendizaje  especialmente 
costosas.  El  hecho  de  aprender  a 
leer  no  supone,  por  parte  de  los 
niftos,  la  puesta  en  juego  de  ninguna 
habilidad  del  aprendizaje  que  no 
hayan  ejercitado  ya  prevlamente 
para  captar  el  lenguaje  hablado  en 
su  hogar  u otorgar  algun  sentido  al 
unlverso  visual  que  los  envuelve. 

"Los  ntflos  que  fracasen  en  esta 
forma  de  aprendizaje  serbn  los  que 
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no  quieran  leer,  los  que  no  le 
encuentren  sentido  y los  que 
consideren  demaslado  elevado  el 
precio  de  aprender  a leer." 

"Es  ciertamente  Imposible  enseftar  a 
leer,  pero  los  profesores  y otrcs 
adultos  juegan  sin  la  menor  duda  un 
papel  crftico  y detentan  gran 
responsabilidad  en  hacer  posible  el 
aprendizaje  de  la  lectura.” 

A lo  largo  de  esta  obra,  Smith  se 
refiere  al  tema  de  la  vlsibn  para 
intentar  demostrar  que  la  habilidad 
de  leer  depende  mbs  de  lo  que 
sabemos  que  de  los  ojos;  al  de  la 
memoria  para  insistir  en  la 
necesidad  de  usar  los  conocimientos 
previos  y ser  lo  mbs  ahorrativos 
posibles  al  introducir  nuevos  datos 
en  la  memoria;  a la  naturaleza  del 
significado;  a la  lectura  como  una 
actividad  que  implica  varios  y 
complejos  procesos  intelectuales  de 
construccibn  del  significado  del 
texto;  a las  habilidades 
desarrolladas  por  un  lector  fluido;  al 
aprendizaje  de  la  lectura  por  parte 
de  los  niftos  que  anhelan  integrarse 
al  ‘club  de  la  literidad’  (la  traduccibn 
de  literacy  por  literidad,  empleada 
en  este  libro,  nos  resulta  un  tanto 
imprecisa,  y es  poco  usual  en  la 
bibliografla  que  acerca  de  este  tema 
se  produce  en  Ambrica  Latina);  al 
proceso  de  la  lectura  analizado 
desde  la  bptica  de  los  maestros  y a 
las  distintas  maneras  en  que  las 
computadoras  pueden  ayudar  o 
trabar  al  nifto  en  su  proceso  de 
transformarse  en  lector  y el  rol  que 
juegan  dichas  computadoras  en 
relacibn  con  el  quehacer  del 
docente. 

Smith  insiste  en  repetidas 
oportunidades  en  que  la  unica 
conclusibn  prbctica  para  el  proceso 
educativo  que  cabe  extraer  del 
anblisis  de  las  nociones  discutidas 
es  que  "la  preocupacibn  bbsica 
debiera  oscilar  de  una  vez  desde  lo 
que  los  maestros  deben  hacer  a lo 
que  debieran  saber". 

Este  libro  es  de  interbs  para  quienes 
intentan  comprender  en  profundidad 
el  proceso  de  la  lectura  teniendo  en 
cuenta  que  el  bxlto  o el  fracaso  de 
la  enseftanza  de  la  lectura  depende 
de  si  el  factor  educativo  facilita  o 
dificulta  dicho  proceso. 
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IMPORTANTE  DISTINCION  DE  LA  ASOCIACION  INTERNACIONAL  DE  LECTURA 
A EDUCADORA  LATINOAMERICANA 


Nos  complace  informar  a nuestros 
lectores  que  la  Asociacibn 
Internacional  de  Lectura  ha  otorgado 
el  Institute  for  Reading  Research  a 
la  doctora  Adelina  Arellano-Osuna, 
de  la  Universidad  de  los  Andes, 
Mbrida,  Venezuela,  en 
reconocimiento  de  su  trabajo  como 
docente  e investigadora. 

La  doctora  Osuna  es  una  activa 
propulsora  del  quehacer  de  la  IRA 
en  America  Latina  y desde  hace 
mucho  tiempo  viene  bregando  por  el 


cumplimiento  de  los  objetivos  de  la 
Asociacibn.  En  estos  momentos 
preside  la  Asociacibn  de  Lectura  de 
Los  Andes. 

Nuestros  lectores  han  tenido 
oportunidad  de  conocer  los  trabajos 
de  esta  investigadora  ubicados 
dentro  del  enfoque  del  lenguaje 
integral,  y sus  propuestas  han 
alcanzado  una  amplia  difusibn  en 
Ambrica  Latina.  Y es  a travbs  de  ella 
que  muchos  educadores 
latinoamericanos  han  tornado 


contacto  con  las  investigaciones  de 
Ken  y de  Yetta  Goodman. 

Desde  LECTURA  Y VIDA  saludamos 
a la  doctora  Osuna  y esperamos  que 
los  participantes  del  Tercer 
Congreso  Latinoamericano  de  Lecto- 
escritura  tengan  la  oportunidad  de 
conocer  sus  investigaciones. 


LlBROS  RECOMENDADOS  PARA  NINOS  Y ADOLESCENTES 


Durante  muchos  ahos  la  profesora 
Marla  Luisa  Cresta  de  Leguizambn 
colaborb  activamente  con  LECTURA 
Y VIDA,  tomando  a su  cargo  la 
redaccibn  de  la  seccibn  destinada  a 
literatura  infantil  y juvenii  y como 
parte  de  esa  seccibn,  nos  fue  dando 
a conocer  listados  de  libros 
recomendados  para  nihos  y 
adolescentes,  editados  en  Ambrica 
Latina  y en  Espafta,  que  abarcaban 
una  amplia  gama  tembtica  y de 
gbneros. 

| Estas  listas  despertaron  gran  interbs 
? en  nuestros  lectores,  por  eso  en 
«•  nuestro  intento  de  aportar  mayores 


servicios  a los  socios  de  IRA, 
solicitamos  la  colaboracibn  de  la 
profesora  Leguizambn  para  que 
elaborara  un  amplio  listado  de  obras 
seleccionadas  en  el  intento  de 
ayudar  a padres  y docentes  en  la 
diflcil  tarea  de  servir  de  contacto 
entre  el  nifto  y los  materiales  de 
lectura. 

Los  conocimientos  y la  generosidad 
de  la  profesora  nos  han  permitido 
concretar  este  proyecto  y ya  se 
encuentra  en  impresibn  una  gula  de 
libros  de  literatura  infantil  y juvenii 
que  encierra  mbs  de 
mil  tltulos. 


Prbximamente  daremos  a conocer 
los  costos  de  esta  obra,  que  tendrb 
un  muy  importante  descuento  para 
los  suscriptores  de  LyV. 

Las  personas  interesadas  pueden 
dirigirse  a la  Redaccibn  de  LyV, 

Avda  Pueyrredon  1546,  5°  pi  so,  Dpto 
B,  (1118)  Buenos  Aires,  Argentina. 

Tel.  83-6731,  Horario:  iunes  a viemes, 
de  14  a 18  horas. 
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ASOCIACldN  PERUANA  DE  LECTURA 


Leer  Derecho  fundamental  de  la 
persona  para  poder  sobrevivir 

Qui  es  APELEC 

La  Asociaci6n  Peruana  de  Lectura 
es  una  Filial  de  la  Asociacibn 
Internacionai  de  Lectura  - IRA 
entidad  educativa  sin  fines  de  lucro, 
dedicada  a mejorar  la  ensefianza  de 
la  lectoescritura  y a la  promocibn  de 
la  lectura. 

APELEC  agrupa  a las  personas 
naturales  que  se  interesen  por 
ampliar,  profundizar  y sistematizar 
las  experiencias,  los  conocimientos, 
asl  como  superar  las  dificultades  en 
el  campo  de  la  lectoescritura,  y por 
ende  afianzar  y promover  el  hdibito 
de  leer  y escribir. 

Cuales  son  sus  fines 

1.  Fomentar  y difundir  tbcnicas  y 
estrategias  de  lectura  para  la 
formacibn  de  buenos  lectores. 

2.  Fomentar  la  lectura  en  todos  los 
niveles  educativos,  tanto  en  lo 
escolarizado  como  no  escolarizado 
para  formar  lectores  selectivos, 
crfticos  y creativos. 

3.  Estimular  y promover  la 
investigacibn  en  los  campos  de  la 
lectoescritura  y la  promocibn  de  la 
lectura. 


4.  Participar  en  acciones 
organizadas  por  instituciones  afines, 
destinadas  a difundir  y consolidar  el 
hbbito  de  la  lectura. 

5.  Organizar  conferencias  y 
reuniones  a fin  de  materializar  los 
propbsitos  de  la  Asociacibn. 

6.  Promover  la  captacibn  de 
donaclones  y fondos  para  los 
objetivos  de  APELEC. 

7.  Estimar  y promover  la  elaboracibn 
de  materiales  de  lectura  que  tengan 
en  cuenta  los  aportes  culturales  de 
nuestro  pueblo,  acordes  con  la. 
realidad  nacional. 

8.  Fomentar  r'elaciones  con  todos  los 
organismos  e instituciones 
culturales  y educatlvas,  publicos  y 
privados,  nacionales  e 
internacionales,  interesados  en  la 
problembtica  de  la  lectura, 
suscribiendo  los  convenios  y 
acuerdos  que  fueran  necesarios. 

9.  Organizar  exposiciones 
bibliogrbficas  Itinerantes  como 
bibliobuses,  parques  de  lectura  y 
otros,  con  el  fin  de  lograr  la 
circulacibn  de  libros  por  lugares 
donde  no  existen  bibliotecas. 

Out  beneficios  brinda  a sus 
asociados 

1.  Hacer  uso  de  los  servicios  que 
presta  la  Asociacibn,  como: 


- Utilizar  la  biblioteca  y hemeroteca 
de  la  institucibn. 

• Recibir  boletln  y dembs  impresos 
publicados  por  la  institucibn. 

• Participar,  con  descuentos 
especiales,  en  los  diversos  eventos 
organizados  por  la  institucibn. 

2.  Elegir  o ser  eiegidos  en  los 
cargos  de  la  Asociacibn,  segun  las 
normas  del  estatuto  y los 
reglamentos  que  dicten. 

3.  Participar  en  la  vida  institucional, 
asistir  a la  asambleas  generates  y 
solicitar  su  convocatoria  segun  las 
normas  del  estatuto. 

4.  Informarse  del  movimiento 
econbmico  de  la  institucibn,  asf 
como  de  todas  las  actividades  o 
gestiones  que  bsta  realice. 

5.  Afiiiarse  a la  Asociacibn 
Internacionai  de  Lectura  por  un  afio 
y recibir  cuatro  numeros  de  la  revista 
latinoamericana 

Lectura  y Vida. 

Como  conectarse  con  APELEC 

Llamar  al  telbfono  350514  (Irma 
Camargo)  o al  telbfono  228482  (Doris 
Mendoza)  o concurrir  a la  sede  el 
ultimo  sbbado  de  cada  mes  de 
10am.  a 1pm.  en  Carabaya  940  • 
Of.203  • Lima,  telbfono  289085. 


TERCER  CONGRESO  INTERNACIONAI.  DE  LITERATURA  INFANTIL 


Del  14  al  19  de  octubre  de  1991,  en 
San  Miguel  de  Tucumbn,  Argentina, 
se  habrb  de  llevar  a cabo  este 
Congreso  acerca  del  tema  Presencia 
de  los  pueblos  a travbs  de  su 
literatura  para  la  infancia. 

Propbsitos 

Convocar  a estudiosos,  creadores  e 
Interesados  de  todos  los  pueblos  en 
esta  brea  a establecer  un  diblogo  en 
torno  a relaciones  y diferencias  de 
las  literaturas  de  la  infancia. 

Temario 

A.  La  tradicibn  oral 
•Trasmlgraclbn  literaria 

• Ralces  btnicas,  cultura  y 
literatura 

- Anlmales,  geografla  y mensajes 
en  la  literatura  de  cada  pueblo 

• Mitos  y leyendas 

• Lengua,  folklore  y literatura 


B.  Discurso  histbrico  y discurso 
ficcional 

- Hbroes  e historia 

- Antropoiogfa  y literatura  infantil 

- Reflejos  de  la  historia  en  la 
literatura  para  la  infancia 

C.  infancia  y sociedad 
-Religibn 

- Organizacibn  social 

• Proyecciones  culturales 

• Proyectos  politicos 

- Sembntica  de  los  medios  de 
comunicacibn  masivos:  teatro, 
cine,  televislbn,  video,  etc. 

- Autores  e ilustradores 

• Bibliotecas 

• Centros  especializados 

Insert  pclbn 

Hasta  el  15  de  marzo  de  1991,  sujeto 
a reajuste  vencldo  el  plazo. 


Expositores:  20  dblares 
Adherentes:  10  dblares 
Estudiantes:  3 dblares 
Los  giros  deben  ser  emitidos  a 
nombre  de  Pedro  Quaraz  o Jorge 
Herrera. 

Presentaclbn  de  trabajos 

Hasta  el  15  de  agosto  de  1991. 

- Diez  a doce  cariiias  a doble 
espacio,  tamafto  carta;  margen 
izquierdo,  3cm;  margen  derecho 
2,50cm;  margen  superior,  3cm; 
margen  inferior,  2cm. 

- Anexar  las  notas  correspondientes. 

- Acompaflar  con  un  resumen  de  no 
mbs  de  300  palabras. 

Para  mayores  informes  dirigirse  a 
Centro  de  literatura  infantil  y juvenll 
25  de  mayo  265  • 3er.  plso  • Tel. 

(087)21 -6024 
4000  S.M.  de  Tucumbn  • Argentina  47 
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TERCER  congreso  latinoamericano  de  lecto-escritura 


Recordamos  a nuestros  lectores  que 
se  encuentra  abierta  la  inscripcion 
para  el  Tercer  Congreso 
Latinoamericano  de  Lecto-  escritura, 
a realizarse  en  Buenos  Aires,  entre 
el  11  y el  14  de  setiembre  de  este 
ano,  en  los  salones  del  Circulo  de 
Oficiales  de  Mar,  Sarmiento  1867. 

A travbs  de  conferencias,  sesiones 
tematicas  y comunicaciones  libres, 
se  habra  de  analizar  y debatir  el  roi 
del  docente  en  la  formacion  de 
lectores.  Dentro  de  esta  tembtica 
general,  se  ubican  los  siguientes 
topicos:  el  rol  del  docente  en  lectura 
y alternativas  para  su  capacitacion; 
el  maestro  como  investigador;  el 
estado  actual  de  la  investigacion  en 
lectura  en  America  Latina  y Espana 
y perspectivas  para  su  desarrollo;  el 
preescolar  y la  lecto-escritura. 

Pretendemos  constituir  un  foro  de 
debate  sobre  los  nuevos  desarrollos 
teoricos  acerca  de  la  lectura  y 
escritura  y sus  consecuencias  para 
la  prbctica  educativa  y sobre  la 
investigacion  pedagogica  acerca  de 
la  adquisicion  y el  desarrollo  de  la 
lengua  escrita;  hacer  conocer  las 
experiencias  en  formacibn  y 
perfeccionamiento  docente  en 
lectura  que  se  estan  llevando  a cabo 
en  America  Latina  y coordinar 
acciones  nacionales  y regionales 
tendientes  a establecer  polfticas  de 
lectura  acordes  con  la  realidad 
latinoamericana. 

Hasta  el  momento  han 
comprometido  su  participation  en 
este  Congreso,  ya  sea  en  calidad  de 
conferenciantes  o en  sesiones 
tematicas  dedicadas  a discutir 
algunos  de  los  temas  mencionados 
anteriormente,  los  siguientes 
especialistas  e investigadores:  Marie 
Clay  (Nueva  Zelanda),  Alan  Farstrup 
(Director  de  Investigaciones  de  IRA, 
Estados  Unidos),  Emilia  Ferreiro 
(Mexico),  Mabel  Condemarln  (Chile), 
Adelina  Osuna  (Venezuela),  Marla 
Eugenia  Dubois,  Begofla  Tellerfa  de 
Jauregui,  Josefina  Peha  de  Barboza, 
s Ana  T.  de  Bendito  y Violeta  Romo 
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(profesoras  de  la  Maestrla  en 
Lectura  de  la  Universidad  de  Los 
Andes,  Mbrida,  Venezuela),  Magda 
Soares  (Universidad  de  Belo 
Horizonte,  Brasil),  Marla  Helena 
Martins  (Universidad  de  Porto  Alegre, 
Brasil),  Berta  Braslavsky,  Ana  Marla 
Kaufman  y Delia  Lerner  (Argentina). 

Esperamos  tambien  contar  con  la 
presencia  de  representantes  de  cada 
una  de  las  filiales  de  IRA  en 
America  Latina  para  exponer  acerca 
de  las  problembticas  que  se 
presentan  en  las  distintas  regiones 
en  lo  referente  a formacion  y 
capacitacibn  del  docente  en  lectura 
y acciones  llevadas  a cabo  en  el 
intento  de  aportar  soluciones. 

Teniendo  en  cuenta  numerosos 
pedidos  llegados  a la  Redaccibn  de 
LECTURA  Y VIDA,  el  Comitb 
Organizador  decidib  extender  el 
plazo  de  presentacion  de  las 
comunicaciones  libres  hasta  el  30  de 
mayo  de  1991.  El  Comite  Cientifico 
se  expedirb  antes  del  30  de  junio,  de 
manera  tal  que  los  interesados 
recibiran  la  respuesta  en  la  primera 
quincena  de  julio. 

Las  comunicaciones  deben  consistir 
en  informes  de  sus  autores  de 
investigaciones  en  lectura/escritura 
que  se  hayan  llevado  a cabo  en  los 
bltimos  cinco  aftos.  Solo  se 
seleccionarbn  inevstigaciones  ya 
finalizadas  o muy  avanzadas,  de 
modo  tal  que  exhiban  resultados 
factibles  de  ser  transferidos  a 
situaciones  de  enseflanza- 
aprendizaje. 

Se  debe  presentar  un  resumen  en  un 
formulario  impreso  que  debe  ser 
requerido  a la  Redaccibn  de  LyV, 
juntamente  con  la  comunicacibn 
completa,  la  cual  no  debe  exceder 
las  10  carillas  de  hojas  tamaflo 
oficio  escritas  a doble  espacio.  Todo 
resumen  y/o  ponencia  que  no  reunan 
las  exigencias  en  cuanto  a 
presentacibn  no  serein  elevadas  a 
consideracibn  de  la  Comisibn 
Cientlfica. 


Los  aranceles  son  bstos: 

Hasta  el  30  de  junio  de  1991  Oyentes 
socios  de  IRA:  U$S  30 
Oyentes  no  socios  de  IRA:  U$S  45 
Ponentes  socios  de  IRA:  U$S  50 
Ponentes  no  socios  de  IRA:  U$S  60 

A partir  del  1 de  julio  de  1991 

Oyentes  socios  de  IRA:  U$S  50 
Oyentes  no  socios  de  IRA:  U$S  65 

Los  cheques  o giros  del  exterior  deben 
ser  remitidos  en  dblares,  sobre  un 
Banco  de  los  Estados  Unidos,  a la 
orden  de  Tercer  Congreso 
Latinoamericano  de  Lecto-escritura.  Los 
cheques  o giros  de  personas  residentes 
en  el  interior  de  la  Republica  Argentina 
deben  ser  emitidos  en  australes  al  valor 
del  dblar  tipo  vendedor  del  dla  anterior 
a la  fecha  de  emisibn.  Estos  cheques  o 
giros  tambibn  deben  ser  extendidos  a 
la  orden  de  Tercer  Congreso 
Latinoamericano  de 
Lecto-  escritura. 

Queremos  dirigirnos  especialmente  a 
aquellas  personas  que  sin  ser  socias 
de  IRA,  estbn  interesadas  en  participar 
en  el  Congreso,  para  informarles  que  la 

cuota  anual  de  afiliacion  es  de  U$S  19, 
y con  ella  tienen  derecho  a recibir 
cuatro  ejemplares  de  LyV,  el  boletln 
informativo  La  lectura  en  el  mundo 
actual,  e importantes  descuentos  en  los 
encuentros  organizados  por  IRA,  sus 
comitbs,  sus  grupos  especiales  y sus 
filiales.  Esta  es  la  oportunidad  de 
establecer  una  relation  mas  estable  ' 
con  nosotros  y ayudamos 
en  la  empresa  de  continuar  pubiicando 
LyV. 


Para  informes  e inscripcion, 
dirigirse  a: 

Redaccibn  de  LECTURA  Y VIDA 

Avda.  Pueyrredon  1546,  5°  piso,  Dpto.  B 
Tel.:  83-6731  • Horario:  lunes  a viernes 
de  14  a 18  horas 
Buenos  Aires,  Argentina 

Direccion  postal 

Casilla  de  Correo  124,  Sucursal  13 
(1413)  Buenos  Aires,  Argentina 
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Suscripcion  individual,  U$S  19. 

Suscripcion  institucional,  U$S  41. 

La  afiliacion  nual  a la  Asociacion  Internacional  de  Lectura 
(incluye  Lee  jura  y Vida,  La  lectura  en  el  mundo  actual, 
material  informativo,  descuento  en  congresos  y publicaciones). 

Argentina:  Cheque  o giro  en  australes  por  el  equivalente 
a USS  19  6 38  al  cambio  oficial,  a:  Casilla  de  Correo  124, 
Sucursal  13  (1413)  Buenos  Aires,  Argentina. 

0 en:  Redaction  de  Lectura  y Vida 
Avda.  Pueyrredon  1546  - 5°  B 
(1118)  Buenos  Aires,  Argentina 
Tel.:  83-6731 

Horario:  Lunes  a viernes  de  14  a 18  hs. 

Cheque  0 giro  en  dolares  sobre  un  banco  de  los  Estados  Unidos 
a la  orden  de  la  Asociacion  Internacional  de  Lectura,  a: 
IRA  PO  Box  8 139  Newark,  Delaware  19714,  U.S.A. 
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En  este  numero  de  LECTURA  Y VIDA  incluimos  algunos  trabajos 
aue  fueron  seleccionados  entre  las  comunicaciones  presents- 
das  en  el  Segundo  Congreso  Latinoamericano  de  Lecto-escri- 
tura  realizado  en  julio  de  1989.  Son  investigaciones  llevadas  a cabo  en 
escuelas  de  Capital  Federal  y en  la  provincia  de  Buenos  Aires.  Argenti- 
na. que  intentan  desde  distintas  perspectivas.  dilucidar  aspectos  rele- 
vantes  de  la  construccion  psicosocial  de  la  alfabetizacion. 

Justificamos  la  inclusion  de  estos  trabajos  tres  arios  despues  de 
su  elaboracion  y pocos  meses  antes  de  la  realizacion  del  Tercer  Congre- 
so Latinoamericano  de  Lecto-escritura.  como  una  manera  de  mam  estar 
nuestra  intencion  de  enfatizar  la  coherencia  entre  nuestro  proyecto  edi- 
torial y la  propuesta  de  los  congresos  latinoamericanos  que  estamos 
orqanizando  y de  subrayar  la  continuidad  del  quehacer  investigativo.  En 
efecto.  uno  de  los  propositos  que  guia  nuestra  accion  es  el  de  dar  aco- 
nocer  el  estado  actual  de  la  investigacidn.  fundamentalmente,  en  Ameri- 
ca Latina,  para  coordinar  esfuerzos  y uno  de  los  fines  perseguidos  por 
nuestros  investigadores  es  colaoorar  con  los  docentes  para  un  me/or 
conocimiento  de  los  procesos  de  aprendizaje. 

La  lectura  de  estos  trabajos  nos  permiten  conocer  tineas  que  conti- 
nuan  vigentes  en  el  campo  de  la  investigacidn  y a la  vez  nos  ubican  den- 
tro  de  una  constante  tematica  que  se  pone  de  manifiesto  en  las  comuni- 
caciones incluidas  en  el  programa  del  Tercer  Congreso  Latinoamerica- 
no de  Lecto-escritura:  la  necesidad  de  transformacidn  del  rol  docente 
para  que  la  escuela  logre  formar  lectores. 

En  De  la  lectura  a la  produccion:  regularidades  en  las  estrategias 
de  relato  en  ninos  de  8 a 9 ahos,  sus  autoras.  Mabel  S.  Marro  y Celia 
R.  Rosemberg,  ubicadas  dentr'o  del  marco  de  la  Imguistica  del  discurso, 
estudian  las  estrategias  que  los  ninos  utilizan  en  sus  recuentos.  como 
parte  de  un  estudio  mas  amplio  acerca  del  discurso  mfantil  y de  los  pro- 
cesos de  comprension  y produccion  de  textos  en  las  etapas  tempranas 
de  adquisicion  del  lenguaje. 

Las  investigaciones  de  Mirta  Luisa  Castedo,  Trayectoria  de  una 
maestra  desde  el  ejercicio  a la  escritura  y de  la  palabra  altexto,  y de 
Lla  Cristina  Pellicena,  Adriana  Irma  Quiroga  y Mirta  Liliana  Saggese,  El 
docente  construye  su  rol:  reflexiones  sobre  la  construccion  del  rol  do- 
cente con  relacion  al  trabajo  con  textos  reales , realizadas  ambas  en  el 
ambito  de  la  Direccidn  General  de  Escuelas  de  la  provincia  de  Buenos 
Aires  muestran  el  diflcil  camino  que  debe  recorrer  aquel  docente  que 
a partir  de  una  reflexion  sobre  su  propia  prdctica  procura  elaborarpro- 
puestas  pedagogicas  alternativas  dentro  de  un  marco  participative)  y 
constructivista  que  tome  en  cuenta  los  supuestos  teoricos  de  la  psico- 
genesis  de  la  lengua  escrita  y la  funcion  social  del  sistema  de  escritura. 

Se  incluyen  ademds  trabajos  recibidos  recientemente  de  autoresde 
Estados  Unidos,  Venezuela,  Brasil  y Argentina  referidos  a la  socializa- 
cion  del  lenguaje  y su  relacion  con  la  alfabetizacidn,  a las  funcicnes  de 
la  lectura  enfocadas  desde  la  teorla  de  la  comunicacion,  a las  proyec- 
ciones  de  la  intertextualidad  sobre  el  abordaje  de  los  materiales  de  lec- 
tura y a la  lectura  crltica  de  la  literatura  para  jdvenes. 
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Introduction 

El  lenguaje  juega  un  rol  esenclal  en  la  manera  en  que 
el  nifio  va  comprendiendo  en  forma  creciente  el  mun- 
do  en  que  vive.  Es  el  instrumento  b6sico  por  medio 
del  cual  el  intenta  dar  sentido.  tanto  dentro  como  fue- 
ra  de  la  escuela,  a los  contextos  sociales  en  que  se 
encuentra  inserto.  La  interaccidn  social  que  se  rela* 
ciona  con  el  niho  en  esos  contextos  es  mediatizada, 
principalmente,  a trav6s  del  lenguaje,  y,  de  igual  mo- 
do,  mediante  el  lenguaje  el  nino  lleva  a cabo,  funda- 
mentalmente,  en  dichos  contextos,  sus  propias  ac* 
ciones  interpersonales.  Por  medio  del  desarrollo  de 
su  lenguaje  en  contextos  sociales  el  nifio  alcanza  una 
creciente  comprensidn  de  los  significados  del  mun- 
do  social  en  el  que  participa.  La  alfabetizacion  es  par- 
te del  sistema  de  significados  que  constituye  el  mun- 
do  del  nifio  y,  si  6ste  crece  en  una  sociedad  letrada, 
la  alfabetizacidn  es  tambten  parte  integral  de  su  con- 
texto  social.  El  lenguaje  desempefia  un  rol  esencial 
no  solo  en  la  comprensidn  creciente  del  nifio  acerca 
de  su  mundo  social,  sino  tambien  en  su  conceptuali- 
zacidn  progresiva  del  sistema  de  escritura.  El  tftulo 
de  este  artfculo,  la  socializacion  del  lenguaje  y el  de* 
sarrollo  de  la  alfabetizacion,  destaca  la  interdepen- 
dencia  entre  el  lenguaje  como  medio  a travSs  del  cual 
puede  tener  lugar  la  interaccidn  social  y la  alfabeti* 
zacion  como  objeto  de  esa  interaccidn  social. 

En  su  libro  Literacy  before  schooling  (1982),  Fe- 
rreiro  y Teberosky  observan  las  conceptuallzaciones 
de  nifios  pequefios  acerca  del  sistema  de  escritura 
desde  una  perspectiva  piagetiana  y sefialan  que  el 
sistema  de  escritura  es  un  objeto  cultural. 


yaiA  a 


“Pretendemos  demostrar  que  el  aprendizaje  de 
la  lectura,  entendido  como  el  cuestlonamiento  acer- 
ca  de  la  naturaleza,  funcibn  y valor  de  este  objeto 
cultural  que  es  la  escrltura,  comlenza  mucho  antes 
de  lo  que  la  escuela  imagina,  y procede  por  vlas  in- 
sospechadas”  (Ferreiro,  1982,  Prefaclo). 

El  sistema  de  escrltura  es  parte  del  mundo  so- 
cial que  el  nifio  estb  construyendo  mediante  el  ien- 
guaje.  Como  objeto  cultural,  la  alfabetizaclbn  es  un 
objeto  que  puede  ser  manipuiado  a travbs  de  una  va- 
riedad  de  usos  de  diferentes  tlpos  de  representacio- 
nes  grbficas,  as!  como  tambibn  por  medio  de  las  ideas 
y conoclmlentos  que  acerca  de  ella  pueden  ser  inter- 
cambiados  mediante  el  lenguaje.  El  tema  del  presente 
artlculo,  es,  entonces,  el  papel  que  juega  el  lenguaje 
como  uno  de  los  medios  a travbs  de  los  cuaies  pue- 
de llevarse  a cabo  la  interaccibn  con  el  objeto  cultu- 
ral de  la  alfabetizacibn.  A travbs  de  esta  interaccibn 
se  desarrollan  los  conceptos  del  nifto  acerca  del  ien- 
guaje  escrito. 

El  rol  del  lenguaje  en  el  proceso  de  socializacibn 
reviste  interbs  para  linguistas,  sociblogos  y antropb- 
iogos.  Pero  cuando  el  lenguaje  escrito  es  percibido 
como  un  objeto  cultural,  la  comprenslbn  del  proceso 
de  socializacibn  del  lenguaje  puede  ser  muy  util  pa- 
ra el  maestro  de  aula  porque  ha  de  ayudarlo  a ver 
que  la  interaccibn  social  medlatizada  por  el  lengua- 
je, desempefta  un  papel  relevante  en  el  desarrollo  de 
los  conceptos  del  nifio  acerca  del  lenguaje  escrito. 
Los  dos  ejemplos  de  interacciones  de  ninos  que  se 
presentan  mbs  adelante  muestran  qub  puede  apren- 
derse  de  sus  exploraclones  acerca  de  la  naturaleza, 
funcibn  y valor  del  sistema  de  escritura  al  observar 
el  rol  que  el  lenguaje  jugb  en  la  construccibn  social 
del  sistema  de  escritura. 

A fin  de  ofrecer  una  base  tebrica  que  permita  in- 
terpretar la  informacibn  de  este  trabajo  como  una 
perspectiva  tendiente  a visualizar  el  rol  que  cumple 
el  lenguaje  en  el  proceso  de  socializacibn,  se  revi- 
san  a continuacibn,  brevemente,  enfoques  de  tres  di- 
ferentes dlsciplinas. 

La  socialization  dei  lenguaje 

Contribucidn  socioldgica 

El  proceso  de  socializacibn  siempre  ha  preocu- 
pado  a la  sociologla  pero  recientemente  otros  espe- 
cialistas,  como  William  Corsaro,  han  destacado  la  im- 
portancla  del  rol  que  juega  el  lenguaje  en  este  pro- 
ceso. Su  Investigacibn  con  nifios  pequehos,  junto  con 
las  Ideas  de  Piaget,  Vigotsky  y Cicourel,  le  han  servi- 
do  como  base  para  el  desarrollo  de  su  enfoque  acer- 
ca del  proceso  de  socializacibn  del  lenguaje  al  que 
caracteriza  como  “esenclalmente  interpretative,  en 
el  cual  el  nifio  es  percibido  como  el  descubridor  de 
un  mundo  dotado  de  signiflcado.  Desde  esta  pers- 
pectiva, el  nifio  comlenza  su  vida  como  ser  social  den- 
tro  de  una  red  social  ya  definida  y,  al  mismo  tlempo 
en  que  va  desarrollando  su  comunicacibn  y su  len- 
guaje, a travbs  de  su  Interaccibn  con  otros,  constru- 
ye  un  mundo  social”  (1985,  pbgs.  72-73). 

2 La  teorla  de  Corsaro  consldera  al  nifio  como  des- 
o cubridor  de  un  mundo  dotado  de  signiflcado.  Desde 
| esta  bptlca,  los  nlftos  ayudan  a forjar  y compartir  sus 
• propias  experiences  de  desarrollo  con  sus  respues- 
6 tas  interactivas.  El  lenguaje  y el  discurso  se  convier- 


ten  en  las  herramientas  mbs  importantes  para  que 
el  nifio  construya  el  mundo  social,  porque  a travbs 
del  lenguaje  se  genera  la  accibn  social.  El  contexto 
social  es  el  lugar  en  el  cual  el  nifio  interactua  con 
otras  personas  por  medio  del  lenguaje.  Contextos  co- 
mo el  mostrador  de  un  almacbn,  una  reunlbn  fami- 
liar, el  aula,  o un  picnic  en  el  parque  brindan  oportu- 
nidades  para  que  el  nifio  aprenda  sobre  las  refacio- 
nes  que  tienen  entre  si  las  personas.  En  cada  con- 
texto en  particular  puede  ver  cbmo  se  utiliza  el  len- 
guaje para  medlatizar  esas  relaciones. 

Contribucidn  linguistics 

Las  relaciones  entre  contexto  social,  desarrollo 
del  lenguaje  y socializacibn  han  sido  el  tema  central 
de  los  escritos  de  Michael  Halliday  (1975),  quien  em- 
plea  el  tbrmino  contexto  de  situacibn  para  referirse 
al  contexto  social.  El  contexto  es  descripto  en  tbrmi- 
nos  de  campo  (la  actividad  que  estb  teniendo  lugar), 
tenor  (los  roles  y las  relaciones  de  las  personas  que 
participan  en  la  interaccibn),  y modo  (el  rol  que  el  len- 
guaje estb  cumpliendo  en  la  interaccibn.  Qub  lenguaje 
corresponde  a los  participates  en  la  situacibn).  Mien- 
tras  un  nifio  participa  en  diferentes  contextos  socia- 
les,  aprende  los  significados  y las  estructuras  del  len- 
guaje que  una  grambtica  particular  le  provee  para  co- 
municar  aquellos  significados.  En  esos  contextos 
diferentes  bl  puede  ver  que  la  situacibn  en  la  que  es- 
tb determina  los  roles  de  los  participantes.  Cada  cul- 
tura  tiene  su  propio  juego  de  roles  sociaies  y cornu- 
nicativos  que  los  nifios  y adultos  asumen  o asignan 
a sus  interlocutores  en  la  conversacibn.  Muchos  de 
estos  roles  estbn  asociados  con  el  uso  de  estructu- 
ras gramaticales  especificas  que  pueden  estar  rela- 
cionadas  con  el  status  o la  edad  de  los  participan- 
tes. P.e.  los  nifios  de  areas  hispanoparlantes  apren- 
den  a usar  la  forma  gramatical  usted  (lenguaje  formal 
utilizado  con  una  persona  mayor  o siempre  que  uno 
quiera  mostrar  respeto)  y id  (lenguaje  informal  usa- 
do  con  los  amigos)  participando  en  contextos  socia- 
ies donde  se  dirigen  al  nifio  con  el  pronombre  to  y 
donde  puede  aprender  a qub  personas  dirigirse  con 
el  pronombre  usted . Las  formas  de  td  y usted  son 
estructuras  gramaticales  especificas  que  reflejan  las 
relaciones  sociaies.  Estas  relaciones  sociaies  con- 
llevan  significados,  responsabilidades  y obligaciones 
reconocidos  por  los  mlembros  de  una  sociedad  de- 
terminada  y mientras  el  nifio  aprende  p.e.  las  formas 
de  tu  y usted  estb  tambibn  aprendiendo  el  significa- 
do  de  aquellos  roles  sociaies.  El  concepto  de  con- 
texto de  situacibn  es  util  para  advertir  cbmo  los  ro- 
les desempefiados  por  las  personas  influyen  en  el  ti- 
po  de  lenguaje  que  util izan . El  nifio  aprende  esto  al 
particlpar  en  una  variedad  de  contextos  sociaies  don- 
de cumple  diferentes  roles  y al  advertir  que  a cada 
rol  le  corresponde  una  variedad  de  lenguaje.  Esta  vin- 
culacibn  entre  contextos  sociaies,  relaciones  de  rol 
y el  lenguaje  que  acompafia  a estos  roles  es  lo  que 
posibilita  que  un  nifio  aprenda  acerca  de  su  cultura 
mientras  aprende  su  lengua. 

Contribucidn  antropoldgica 

Los  antrop6logos  Elinor  Ochs  y Bambi  Schieffe- 
lin  al  investlgar  lenguaje  y socializacibn  han  aplica- 
do  una  perspectiva  transcultural  para  su  anblisis.  El 
trabajo  en  equipo  les  ha  permitido  comparar  los  pro- 
cesos  de  socializacl6n  del  lenguaje  en  tres  culturas 
distintas.  Schieffelin  ha  realizado  trabajo  de  campo 
entre  los  kalull  en  Paptia,  Nueva  Guinea  y Ochs  en 
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el  pueblo  de  Samoa.  Y al  pertenecer  ambos  a la  cul- 
tura  angloamericana  de  clase  media  conocen  e!  pro- 
ceso  de  socializacibn  del  lenguaje  en  una  tercera  cul- 
tura.  Estbn  tambibn  familiarlzados  con  la  bibliogra- 
ffa  de  Investigaciones  acerca  del  desarrollo  del  lent 
guaje  efectuadas  en  la  cultura  angloamericana  de  cla- 
se media.  Han  combinado  entonces  el  conocimiento 
obtenido  de  estas  tres  culturas  a fin  de  presentar  urTa 
perspectiva  transcultural  de  la  socializacibn  del  len- 
guaje.  Los  puntos  de  vista  de  estos  dos  autores  so- 
bre  la  socializacibn  del  lenguaje  son  muy  similares 
a !os  de  Corsaro  y Halliday.  Ochs  y Sc  hieff  el  in  sos- 
tienen  que  “el  proceso  de  llegar  a ser  un  miembro 
competente  de  la  sociedad  se  desarrolla  en  gran  me- 
dida  a travbs  del  lenguaje,  al  conocer  sus  funciones, 
su  distribucibn  social,  y sus  interpretaciones  en  y a 
travbs  de  situaciones  sociales  definidas,  p.e.,  por  me- 
dio de  intercambios  iingulsticos  en  situaciones  so- 
ciales particulars”  (1984,  pbg.  277). 

Ochs  y Schieffelin  critican  la  investigacidn  que 
acerca  de!  desarrollo  del  lenguaje  se  ha  llevado  a ca- 
bo  en  los  ambientes  de  la  clase  media  blanca,  por- 
que  los  resultados  de  estos  estudios  han  ignorado 
la  influencia  que  tiene  la  cultura  sobre  e!  desarrollo 
del  lenguaje  y sobre  el  tipo  de  interaccibn  social  en 
que  tiene  lugar  el  lenguaje.  Algunas  de  las  generali- 
zaciones  que  Ochs  y Schieffelin  han  encontrado  en 
la  bibliografla  acerca  de  investigaciones  sobre  el  de- 
sarrollo  del  lenguaje  llevadas  a cabo  en  la  cultura  an- 
gloamericana de  clase  media,  estbn  referidas  a la  na- 
turaleza  de  la  interaccibn  entre  el  nifto  y los  adultos 
que  to  cuidan  y al  discurso  simplificado  que  bstos 
usan  con  los  niftos.  Algunos  ejemplos  del  modo  en 
que  los  adultos  pueden  simplificar  su  discurso  con 
los  ninos  son  disminuir  la  velocidad  al  hablar,  exa- 
gerar  la  entonacibn,  simplificar  la  estructura  de  la  ora- 
cibn  y el  estilo  de  la  expresibn.  En  los  estudios  acer- 
ca del  desarrollo  del  lenguaje  entre  el  nifto  y los  adul- 
tos que  los  cuidan  las  conversaciones  entre  personas 
(usualmente  madre-nifto  o un  adulto  con  un  nino)  en 
las  cuales  unos  y otros  se  turnaban  al  hablar  consti- 
tuyen  la  interaccibn  tfpica.  Ochs  y Schieffelin  ofre- 
cen  ejemplos  de  otras  culturas  que  muestran  que  el 
lenguaje  simplificado  y la  naturaleza  de  las  conver- 
saciones madre-hijo  o aduito-nifto  son  especlficas  de 
cada  cultura  y no  pautas  universales  del  desarrollo 
del  lenguaje.  Ochs  y Schieffelin  seftalan  que  no  se 
ha  tornado  en  cuenta  el  rol  que  cumple  la  cultura  en 
el  desarrollo  de!  lenguaje  porque  los  procesos  de  so- 
cializacibn y de  desarrollo  del  lenguaje  han  sido  con- 
siderados  como  dos  cosas  completamente  separa- 
das  y,  entonces,  afirman  !o  siguiente:  “Nuestra  posi- 
cibn  es  que  la  cultura  no  es  algo  que  pueda  ser 
considerado  en  forma  separada  de  la  interaccibn 
nifto-cuidador;  mas  bien,  es  lo  que  organiza  y da  sen- 
tido  a esa  interaccibn”  (1984,  pbg.  284).  La  cultura 
no  es  simplemente  e!  marco  en  e!  cual  puede  ocurrir 
el  desarrollo  de!  lenguaje,  sino  que  es  lo  que  gula 
y dirige  ese  desarrollo. 


Ejemplos  de  aula  acerca  de  la  socialization  del 
lenguaje  y el  desarrollo  de  la  alfabetizacion 

El  aula  es  un  medio  donde  tiene  lugar  tanto  el  desa- 
rrollo de  la  alfabetizacidn  como  la  socializacibn,  y el 
maestro  consciente  de  lo  que  sucede  en  estos  pro- 
cesos puede  conocer  el  rol  que  ellos  desempeftan  en 
el  aprendlzaje  del  nifto.  Es  de  especial  Interbs  para 


los  maestros  saber  cbmo  este  conocimiento  de  la  so- 
cializacibn  del  lenguaje  puede  ser  aplicado  para  ana- 
lizar  cbmo  se  desarrollan  los  conceptos  de  los  niftos 
sobre  la  lectura  y la  escritura.  Ana  Teberosky,  una 
investigadora  con  concepciones  piagetianas,  ha  es- 
tudiado  el  desarrollo  de  los  conceptos  de  los  niftos 
respecto  a!  lenguaje  escrito.  Seftala  que  algunos  as- 
pectos  de  la  escritura  pueden  ser  observados  y apren- 
didos  por  sus  caracterfsticas  ffsicas  (p.e.  las  formas 
y tamaftos  de  las  letras,  el  espacio  y la  direccibn  que 
el  lenguaje  escrito  tiene  en  una  pbgina,  y la  ubica- 
cibn  de  los  signos  de  puntuacibn).  Pero  hay  aspec- 
tos  sociales  de  la  escritura  (p.e.,  el  valor  que  una  cul- 
tura da  a la  alfabetizacibn  o las  funciones  de  la  es- 
critura que  varlan  de  una  cultura  a otra)  que  se 
aprenden  por  medio  de  la  interaccibn  entre  el  nifto 
y los  usuarios  de  la  lengua  escrita,  que  usualmente 
tiene  lugar  a travbs  del  lenguaje.  Teberosky  destaca 
ja  naturaleza  social  del  aprendizaje  de  la  escritura, 

. .la  construccibn  de  la  escritura  puede  ser  e!  re- 
sultado  de  una  tarea  colectiva  determinada,  por  una 
parte,  por  los  niveles  de  conceptualizacibn  de  los  ni- 
ftos y,  por  otra,  por  las  informaciones  especlficas  pe- 
didas  y/o  entregadas  en  diferentes  situaciones  de  in- 
tercambio”  (Teberosky,  1982,  pag.  159). 


La  interaction  social  mediatizada  por  el 
lenguaje  y el  desarrollo  de  conceptos  sobre  el 
lenguaje  escrito 

Un  ejemplo  que  muestra  la  construccibn  de  la  escri- 
tura  a travbs  de  la  interaccibn  lingulstica  me  involu- 
cra  a ml  y a dos  niftas  de  primer  grado;  Katrina  y Jes- 
sie. En  este  ejemplo  podemos  ver  cbmo  por  medio 
del  lenguaje,  esas  dos  niftas  aprendieron  algunos  as- 
pectos  sociales  (las  funciones)  do  la  escritura  cursi- 
va.  Ninguna  de  ellas  habfa  recibido  instruccibn  for- 
mal sobre  escritura  cursiva.  Las  dos  se  estaban  es* 
cribiendo  una  a la  otra  en  sus  diarios  de  diblogos. 
En  estos  diarios  las  alumnas  escriben  primero  una 
narracion  y despubs  se  la  leen  a su  compaftera,  quien 
responde  escribiendo  a su  vez  una  pregunta  o comen* 
tario  acerca  de  ese  relato  en  el  diario  de  su  compa- 
nera.  Luego  la  primera  escribe  nuevamente  una  con- 
testacion  o un  comentario  a lo  que  ha  escrito  su  com- 
paftera. En  nuestro  caso,  las  niftas  mantuvieron  un 
diblogo  oral  y escrito  hasta  que  decidieron  parar.  En 
tanto  ellas  se  escriblan,  yo  estaba  sentado  a su  iado 
registrando  mis  observaciones.  Katrina,  mientras  es- 
peraba  que  Jessie  terminara  de  escribir  en  su  diario, 
mirb  mis  notas  escritas  en  letra  cursiva  y bromeb: 
cEstbs  escribiendo  en  chino?”.  Antes  de  que  yo  pu- 
diera  contestar  a su  pregunta,  Jessie  afirmb:  “No,  es 
cursiva”.  Este  breve  intercambio  generb  en  ellas  una 
reflexibn  acerca  de  la  escritura  cursiva  y a los  pocos 
minutos  ambas  estaban  explorando  con  escritura  cur- 
siva en  sus  diarios.  En  tanto  Katrina  esperaba  su  tur- 
no  para  escribir,  siguib  hacibndome  preguntas  acer- 
ca de  la  escritura  cursiva.  Sus  preguntas  (“cPor  qub 
escribls  en  cursiva?,  ^escribfs  como  ella  lo  hace,  no 
es  cierto?,  c,por  qub  lo  escribls  a su  manera?”.  Ver 
Figura  1)  permitieron  la  interaccibn  social  y median- 
te  esta  interaccibn  ella  trataba  de  aprender  acerca 
de  las  funciones  de  la  escritura  cursiva.  Ya  sabla  al- 
go sobre  las  formas  de  cursiva  porque  habla  visto  pre- 
viamente  escribir  algunas  palabras  en  cursiva,  pero 
bsta  fue  la  primera  ocasibn  en  que  la  vl  escribiendo  • 
algunas  oraclones  en  cursiva.  7 
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Cuando  Katrina  terminb  de  escribir  su  primera 
oracibn  en  cursiva,  me  preguntb,  "iqub  dice  ahl?", 
sefialando  lo  que  habia  escrito.  Debldo  a que  otros 
niftos  me  sstaban  hablando,  tuvo  que  reiterar  la  pre- 
gunta  antes  de  que  yo  le  pudiera  contestar.  En  su 
tercer  intento  reformulb  la  pregunta,  interrogando: 
“oLo  escribl  en  cursiva?”.  Entonces  le  pude  contes- 
tar: “Si,  lo  escribiste  en  cursiva".  Era  importante  pa- 
ra ella  obtener  respuestas  a sus  preguntas  porque 
solamente  a travbs  de  la  interaccibn  con  otros  usua- 
rios  del  lenguaje  escrito  podia  confirmar  o no  su  hi- 
pbtesis  acerca  de  los  aspectos  flsicos  y sociales  de 
la  escritura  cursiva. 

En  Literacy  before  schooling  leemos:  "De  acuer- 
do  con  Piaget,  el  conocimiento  en  cualquier  campo 
se  adquiere  a travds  de  la  interaccibn  del  sujeto  con 
el  objeto  de  ese  conocimiento”(Forr'eiro,  1982,  pdg. 

4).  Katrina  necesitaba  interactuar,  a travds  del  len- 
guaje, con  el  conocimiento  del  usuario  del  sistema 
de  escritura  a fin  de  aprender  aquellos  aspectos  so- 
ciales de  ese  sistema  que  no  pueden  ser  aprendidos 
por  medio  de  los  aspectos  flsicos.  Las  preguntas  que 
me  formuld  tenlan  que  ver  con  los  aspectos  sociales 
de  la  escritura  cursiva.  El  sistema  de  escritura  tiene 
aspectos  sociales  que  determinan  quidn  usa  el  sis- 
tema, en  qud  contextos,  y para  qud  propbsitos,  y pa- 
ra aprender  estos  aspectos  el  nifio  necesita  interac- 
tuar con  la  gente  que  tiene  algun  conocimiento  acer- 
ca de  ellos.  Unos  pocos  minutos  despuds  de  hacerme 
esas  preguntas,  la  escuchd  dicidndose  a si  misma 
mientras  escribla  en  un  papel:  “Asl  es  como  escribe 
el  Sr.  Galindo,  asl  es  como  escriben  las  secretaires.” 
En  ese  momento  se  hablaba  a si  misma  en  tanto  es- 
cribla y en  sus  afirmaciones  mostraba  su  conocimien- 
to sobre  los  aspectos  sociales  de  ia  alfabetizacion. 
Primero,  a travds  de  sus  preguntas  dirigidas  a mi,  ella 
pudo  interactuar  con  el  objeto  de  conocimiento.  Lue- 
go,  pudo  interactuar  con  mi  conocimiento  de  los  as- 
pectos sociales  de  la  escritura  cursiva  y comparar 
y contrastarlo  con  su  propio  conocimiento.  Pudo  ha- 
cer  esto  hablando  con  un  usuario  del  sistema  de  es- 
critura cursiva.  Finalmente,  hablando  consigo  misma, 
ella  puede  interactuar  con  su  propio  conocimiento 
de  los  aspectos  sociales  de  la  escritura  cursiva  y, 
mientras  escribe,  interactua  con  los  aspectos  flsicos 
de  esa  escritura.  Ella  es  la  fuente  y el  objeto  de  la 
interaccibn  del  lenguaje  mientras  continiia  exploran- 
do  sus  conceptos  en  desarrollo  sobre  la  forma  y fun- 
cidn  de  la  escritura  cursiva. 

Otro  ejemplo  que  destaca  el  rol  de  la  socializa- 
cion  del  lenguaje  y el  desarrollo  de  la  alfabetizacibn 
atafie  a dos  nihas  de  segundo  grado  que  estaban  es- 
cribiendo  juntas  en  sus  Qiarios  de  diblogos  (Ver  Fi- 
gure 2).  Teresa  acababa  de  escribir:  "Dame  el  papel”, 
entonces  Marla  escribib  “A  cual  papel  Teresa”.  Lue- 
go  que  Maria  lee  a Teresa  lo  que  ella  ha  escrito,  Te- 
resa leyb  en  voz  alta,  “A  cual  papel  Teresa”,  con  la 
entonacibn  precisa  para  indlcar  exasperacibn  y le  dijo 
a Maria:  “Ponle  un  question  mark  por  que  esta  ye- 
lling” (Ponle  un  signo  de  interrogacibn  porque  estb 
gritando).  Teresa  entonces  tomb  su  Ibpiz  y puso  un 
signo  de  exclamacibn  al  final  de  la  oracibn.  Habia 
dicho  signo  de  interrogacibn  pero  habia  querido  de- 
cir  signo  de  exclamacibn  y eso  es  lo  que  colocb  al 
g final  de  la  oracibn  de  Marla.  Al  tocarle  el  turno  a Te- 
9 resa  de  responder  a la  pregunta  de  Marla,  escribib: 
1 “Como  que  a cual  papel  el  ! journal”(Como  que  a cual 
v papel  el  ! diario).  Cuando  leyb  lo  que  habia  escrito 
8 usb  una  entonacibn  ascendente  en  la  palabra  el  y una 


entonacibn  descendente  en  journal  y mientras  lela 
la  palabra  journal,  junto  con  la  entonacibn  descen- 
dente, disminuyb  el  volumen  de  su  voz  casi  hasta  lie- 
gar  al  susurro.  Utillzb  el  signo  de  exclamacibn  para 
indicar  el  punto  en  el  cual  su  entonacibn  cambib  de 
ascendente  a descendente.  Cuando  Marla  advirtib 
que  Teresa  no  habia  colocado  el  signo  de  exclama- 
cibn al  final  de  la  oracibn,  ella  colocb  uno  luego  de 
la  palabra  journal.  Teresa  no  queria  un  signo  de  ex- 
clamacibn ahl  por  lo  tanto  lo  borrb  y decidib  aclarar- 
le  a Marla  dbnde  variaba  la  entonacibn  y dbnde  de- 
crecla  el  volumen  de  su  voz.  Asl,  sefialando  e!  signo 
de  exclamacibn,  dijo:  "Aqul  dice  loud”  (Aqu(  dice  fuer- 
te)  y luego  indicando  la  palabra  journal,  sostuvo: 
“Aqui  voy  a poner  soft”  (Aqul  voy  a poner  suave).  En- 
tonces escribib  la  palabra  soft  luego  de  journal.  La 
oracibn  quedb  asl:  “Como  que  a cual  papel  el  I jour- 
nal soft”  (la  oracibn  no  terminaba  con  un  punto). 
Cuando  Teresa  terminb  de  escribir  la  palabra  soft, 
Marla  intentb  otra  vez  poner  un  signo  de  exclama- 
cibn en  la  oracibn  de  Teresa,  esta  vez  despubs  de 
la  palabra  soft.  Nuevamente  Teresa  borrb  el  signo  de 
exclamacibn  mientras  decia:  “Marla  no  se  pone  eso.” 
“Tell  her  to  stop  it.  Aqul  dice  soft”  (Digale  que  pare. 
Aqui  dice  soft).  Lo  que  Teresa  queria  decide  a Marla 
era  que  necesitaba  emplear  el  signo  de  exclamacibn 
para  mostrar  la  entonacibn  ascendente  y el  volumen 
creciente  de  su  voz  en  tanto  que  Maria  utilizaba  el 
signo  de  exclamacibn  en  la  ubicacibn  convencional, 
al  final  de  la  oracibn.  Debido  a que  la  oracibn  finali- 
zaba  luego  de  un  cambio  de  entonacibn,  ya  que  iba 
de  Una  entonacibn  y volumen  creciente  a una  ento- 
nacibn y volumen  decreciente,  Teresa  decidib  usar 
la  palabra  soft  en  lugar  del  signo  de  exclamacibn  al 
final  de  la  oracibn.  Queria  destacar  el  cambio  de  la 
entonacibn  ascendente  a descendente  porque,  segun 
veremos  mbs  adelante  con  mayor  detaile,  ese  cam- 
bio era  esencial  para  el  significado  que  estaba  ex- 
presando  a travbs  de  su  escritura. 

En  este  ejemplo  podemos  ver  que  Teresa  esta 
explorando  ios  conceptos  del  lenguaje  oral  y escrito 
que  se  vinculan  con  la  entonacibn  y la  puntuacibn. 
Estb  pensando  acerca  de  la  forma  en  que  la  entona- 
cibn puede  ser  representada  a travbs  de  la  escritura. 
Ella  ss  dio  cuenta  de  algo  muy  importante,  advirtib 
que  muchas  veces  puede  haber  un  cambio  de  ento- 
nacibn en  medio  de  una  frase  pero  que  los  signos 
de  puntuacibn  reiacionados  con  la  entonacibn,  y los 
signos  de  interrogacibn  y exclamacibn,  se  coiocan 
todos  al  final  de  la  oracibn.  No  hay  signos  de  pun- 
tuacibn relativos  a la  entonacibn  que  se  coloquen  en 
medio  de  las  oraciones.  Teresa  sabe  que  los  signos 
de  exclamacibn  se  coiocan  al  final  de  las  oraciones, 
pues  puso  uno  en  la  oracibn  de  Marla:  “A  cual  papel 
Teresa!";  pero,  lo  que  estb  haciendo  al  colocar  un 
signo  de  exclamacibn  entre  palabras  en  su  propia  ora- 
cibn es  explorar  las  posibilidades  de  usar  signos  de 
puntuacibn  conveneionales  de  una  manera  no  con- 
vencional, con  el  propbsito  de  aplicar  esos  signos  a 
sltuaciones  donde  no  son  normalmente  utilizados  pe- 
ro que  se  relaclonan  con  su  uso  convencional  que 
se  vincula  de  algiin  modo  con  la  entonacibn.  Teresa 
abn  estb  usando  el  signo  de  exclamacibn  para  refe- 
rirse  a la  entonacibn,  lo  usb  para  indicar  la  entona- 
cibn ascendente  y el  aumento  del  volumen  de  la  voz 
y cuando  necesita  indicar  entonacibn  descendenta 
y volumen  decreciente  utiliza  la  palabra  soft.  En  &ste 
caso  emplea  ef  signo  de  exclamacibn  para  represen- 
tar  no  solamente  la  entonacibn  sino  tambibn  el  lugar 


dentro  de  la  oracidn  donde  ocurren  los  cambios  de 
entonacidn. 

La  entonacidn  es  un  instrumento  importante  por-. 
tador  de  significado  en  el  lenguaje.  En  la  mayorla  de 
los  casos  una  entonacidn  descendente  da  cuenta  de 
una  afirmacidn  y una  entonacion  ascendente,  de  una 
pregunta.  Las  pautas  de  entonacidn  pueden  variar 
desde  estos  dos  patrones  b&sicos  hasta  distintas 
combinaciones  para  expresar  diferentes  signlficados 
que  van  m£s  all£  de  una  afirmacidn  o de  una  simple 
pregunta.  En  la  oracidn  que  escribid  Teresa:  “Como 
que  a cual  papel  el!  journal  soft”,  podemos  ver  la  pau- 
ta  de  entonacion  ascendente  o descendente.  La  en- 
tonacion  asciende  desde  el  comienzo  de  la  oracidn 
hasta  que  llega  a la  palabra  el  y luego  comienza  a 
descender  hasta  el  final  de  la  oracidn.  En  el  libro.  An 
introduction  to  functional  Grammar,  Michael  Halliday 
considera  que  el  tono  ascendente-descendente  es  un 
indicador  del  significado  deberias  saber  que  y as!  es 
como  lo  utiliza  Teresa  (Halliday,  1985,  p.282).  El  sig- 
nificado de  su  oracidn:  “Como  que  a cual  papel  el 
! journal  soft”,  es:  jSabes  de  qud  papel  estoy  hablan- 
do.  Estoy  hablando  del  diario!  Halliday  sostiene  que 
este  tipo  de  entonacion  es  particularmente  caracte- 
rlstico  del  discurso  del  nifio. 

Teresa  querla  mostrar  la  variacidn  del  patron  to- 
nal colocando  el  signo  de  exclamacidn  donde  la  en- 
tonacidn  cambiaba  de  ascendente  a descendente  por- 
que  este  tipo  de  tono  conlleva  un  significado  deter- 
minado,  el  de  deberias  haber  sabido  eso,  significado 
que  no  se  expresa  con  el  signo  de  exclamacidn  al 
final  de  la  oracidn.  Ella  conocla  el  significado  que 
querla  expresar  y sabfa,  adem£s,  que  ese  significa- 
do se  transmitla  a trav^s  de  una  combinacion  de  to- 
nos  ascendentes  y descendentes.  Se  habla  dado 
cuenta  de  que  el  uso  convencional  del  signo  de  ex- 
clamacidn  no  aportaba  especlficamente  ese  signifi- 
cado, as!  que  decidid  emplearlo  de  una  forma  dife- 
rente  para  mostrar  ese  significado  especlflco. 


Analisis  lingiiistico  del  lenguaje  utilizado 
como  medio  a traves  del  cual  tuvo  lugar  la 
interaccion  con  el  objeto  de  conocimiento 

El  contexto  para  la  interaccidn  entre  Teresa  y Marla 
y Katrina  y Jessie  era  el  evento  de  alfabetizacidn  del 
diario  de  di£logos,  en  el  cual  los  nihos  podian  inte- 
ractuar  en  torno  de  sus  conceptos  del  sistema  de  es- 
critura  al  intercambiar  informacion  y comentarios  so- 
bre  los  escritos  de  los  otros.  Este  intercambio  se  rea- 
liza  a traves  del  lenguaje.  En  este  apartado 
observaremos  en  detalle  el  lenguaje  especifico  usa- 
do  por  las  niftos  para  mediar  su  interaccidn  con  el 
propdsito  de  analizar  cdmo  utilizan  el  lenguaje  para 
interactuar  con  los  conceptos  de  los  otros  acerca  del 
sistema  de  escritura. 


Segun  Halliday,  cada  frase  puede  ser  conside- 
rada  como  una  combinacidn  de  tres  tipos  de  signifi- 
cado que  expresan  el  rol  de  la  frase  como  mensaje, 
como  intercambio  y como  representacidn.  En  la  fun- 
cidn  de  la  frase  como  mensaje  los  elementos  claves 
que  comunican  el  significado  son  el  tema  y el  rema. 
El  tema  puede  ser  definido  como  *\  . .el  elemento  que 
sirve  como  punto  de  partida  del  mensaje;  es  aquello 
a lo  que  se  refiere  la  oracidn.  El  resto  del  mensaje, 
la  parte  en  que  se  desarrolla  el  tema,  es  denomina- 
do. . .el  rema”  (1985,  p.  38).  El  tema  puede  ser  identi- 
ficado  por  su  ubicacidn,  es  el  primer  elemento  en  la 
frase.  Al  captar  la  estructura  del  tema  y el  rema  po- 
demos saber  el  significado  de  una  frase  porque  el 
tema  es  de  lo  que  va  a tratar  el  mensaje,  y por  lo  tan- 
to  parte  del  significado  de  este  mensaje  se  apoya  so- 
bre  el  elemento  elegido  como  tema.  El  tema  es  el  sig- 
nificado que  estd  expresado  a traves  de  las  palabras 
y estructuras  gramaticales  con  las  cuales  el  hablan- 
te  elige  introducir  y destacar  su  mensaje.  Halliday 
dice  al  respecto:  “El  tema  es  interpretado  como  un 
significado  m£s  que  como  un  item  en  particular  que 
da  cuenta  del  significado;  el  tema  de  una  frase  que 
comienza  c >n  pero  no  es  la  palabra  ‘pero*  sino  el  slg- 
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nlficado  contrario  a ias  expectativas  exlstentes” 

(1985,  p.  39). 

Al  observar  los  significados  que  expresan  los  te- 
mas  de  !as  frases  utilizadas  por  las  alumnas  en  los 
ejemplos  presentados,  podemos  percibir  c6mo  fue- 
ron  usadas  las  estructuras  MngOfsticas  como  medio 
a travbs  del  cual  pudo  tener  lugar  !a  interaccibn  con 
el  objeto  de  conocimiento. 

Durante  el  tiempo  en  que  Katrina  me  hablaba  de 
la  forma  y las  funclones  de  la  escritura  cursiva  me 
formulb  varias  preguntas  y efectub  dos  afirmaclones. 
Nuestra  interaccibn  no  era  reaimente  una  conversa- 
cibn,  sino  que  Katrina  me  hacla  preguntas  mlentras 
yo  observaba  a Jessie.  Dado  que  muchas  veces  no 
la  escuchb  al  formularme  las  preguntas  por  primera 
vez  o yo  estaba  hablando  con  algunos  otros  niftos 
y no  podia  contestarle  inmediatamente,  Katrina  tuvo 
que  repetir  esas  preguntas  varias  veces.  La  interac- 
clbn  entre  nosotros  puede  ser  dividida  en  tres  sec- 
ciones.  La  primera  se  inicia  con  la  pregunta  de  Katri- 
na que  comenzb  nuestra  conversacibn  acerca  de  la 
escritura  cursiva  y finaliza  al  preguntarme  si  elia  ha- 
bla  escrito  en  cursiva.  La  segunda  comienza  y finali- 
za con  sus  preguntas  sobre  las  funciones  de  la  es- 
critura en  cursiva.  La  tercera  etapa  es  muy  diferente 
de  las  dos  primeras  porque  estb  conformada  por  dos 
afirmaciones.  Las  dos  primeras  secciones  contienen 
preguntas  dirigidas  hacia  ml  pero  la  ultima  encierra 
dos  afirmaciones  que  Katrina  se  dirigib  a si  misma. 
(El  tema  estb  separado  del  rema  por  una  /.) 


ber  que  lo  que  la  nifia  quiere  conocer  estb  relaciona- 
do  con  mi  escritura.  Lo  dijo  bromeando  porque  sabla 
que  yo  no  sb  chino.  Cuando  Katrina  me  hizo  esta  pre- 
gunta yo  estaba  escribiendo  mis  notas  mientras  ob- 
servaba la  interaccibn  entre  eila  y Jessie  y aunque 
su  pregunta  era  irbnlca  igualmente  estaba  interesa- 
da  en  lo  que  yo  escribla  y este  interbs  se  pone  de 
manif iesto  en  el  resto  de  la  conversacibn.  Luego  que 
Katrina  terminb  de  hacerme  su  pregunta  comenzb  a 
escribir  en  cursiva  en  el  diario  de  Jessie.  Hasta  ese 
momento  Katrina  y Jessie  estaban  escribiendo  sola- 
mente  en  letra  de  imprenta.  Luego  que  Katrina  termi- 
nb de  escribir  su  oracibn  en  cursiva,  seftalb  lo  que 
habla  escrito  y me  hizo  la  pregunta  (b).  Esta  pregun- 
ta da  cuenta  de  su  tema  con  la  palabra  Oub.  Katrina 
estaba  requiriendo  informacibn  acerca  de  lo  que  ha- 
bfa  escrito.  El  significado  de  este  tema  es  lo  que  quie* 
ro  saber  y el  rema  dice  aqul  nos  indlca  que  quiere 
saber  si  puedo  leer  su  escritura.  Indirectamente  me 
esta  preguntando  si  identifico  su  escritura  como  cur- 
siva y si  la  puedo  leer.  No  pude  contestar  su  pregun* 
ta  porque  otros  alumnos  me  estaban  hablando  por 
eso  me  interrogb  nuevamente  con  la  pregunta  (c).  Esta 
vez  Katrina  preguntb  en  forma  directa  lo  mismo  que 
me  habla  preguntado  indirectamente  con  (b).  El  te- 
ma de  la  pregunta  (c)  se  entiende  por  las  palabras 
(Yo)  Lo  y el  rema  por  escribi  en  cursiva.  Esta  es  una 
pregunta  que  puede  ser  contestada  con  si  o con  no. 
El  significado  del  tema  en  este  tipo  de  pregunta  es 
Quiero  que  me  digas  si  o no  y el  rema  nos  permite 
conocer  que  Katina  quiere  saber  si  escribib  en  cur- 
siva o no.  Esta^vez  pude  contestar  su  pregunta. 


Figura  1 = Katrina 

Seccion  N°  1 (a)  Are  you  / writing  in  Chinese? 

oEstb  (usted)  / escribiendo  en  chino? 

(b)  What  / does  it  say  there 
oQub  / dice  aqul? 

(c)  Did  I / write  it  in  cursive? 
cLo  i escribi  en  cursiva? 

Seccion  N°  2 (d)  And  why  / are  you  writing  in  cur- 
sive? 

cY  por  qub  / esta  escribiendo  en  cur- 
siva? 

(e)  You  / write  it  like  she  does  and 
then  you  / 

write  it  like  she  does  right? 

^Listed  / lo  escribe  como  elia  y 
entonces  usted  / escribe  como  elia 
no  es  cierto? 

(f)  Mr.  Galindo,  why  / do  you  write  it 
the  way  she  does? 

c$r.  Galindo,  por  qub  / usted  lo  es- 
cribe como  elia? 

Seccion  N°  3 (g)  Mr.Galindo  / writes  like  this. 

El  Sr.  Galindo  / escribe  asl. 

(h)  This  / is  how  secretaries  write. 
Asl  / es  como  escriben  las  secreta- 
ries. 
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El  tema  de  una  oracibn  interrogativa  tiene  el  sig- 
nificado lo  que  quiero  saber.  Es  un  pedldo  de  infor- 
macibn. El  tipo  de  oracibn  interrogativa  que  puede 
ser  contestada  con  si  o con  no  tiene  en  el  tema  el 
significado  de  quiero  que  me  diga  si  si  o si  no.  La 
pregunta  (a)  estb  pidiendo  informacibn.  El  tema  de 
esa  pregunta  es  EstA  (usted),  y este  tema  nos  mues- 
tra  que  el  mensaje  de  la  oracibn  se  relaclona  conmi- 
go.  El  rema  desarrolla  ese  mensaje  y nos  permite  sa- 


En la  primera  seccibn  podemos  percibir  la  inte- 
raccibn que  estaba  teniendo  lugar  observando  cbmo 
el  tema  y el  rema  se  trasladan  de  mi  persona  y mi 
escritura  a Katrina  y su  escritura.  El  primer  tema  de 
la  seccion  1 se  relaciona  conmigo,  el  segundo  tema 
se  refiere  a la  escritura  de  Katrina  y el  tema  final  tra- 
ta  acerca  de  Katrina.  El  centro  de  los  mensajes  de 
Katrina  se  traslada  de  mi  persona  a mi  escritura,  lue- 
go a su  escritura,  y finalmente  a si  misma  como  usua- 
ria  del  sistema  de  escritura  cursiva.  Observando  los 
temas  podemos  advertir  que  Katrina  se  estaba  tras- 
ladando,  gracias  a la  ayuda  de  su  interaccibn  conmi- 
go que  el  lenguaje  hacla  posible,  a un  lugar  donde 
querla  saber  si  yo  coincidla  con  elia  en  que  era  una 
usuaria  del  sistema  de  escritura  cursiva.  La  ultima 
pregunta  de  esta  seccibn  es  cLo  escribi  en  cursive?. 
Me  estb  preguntando  qub  pienso,  quiere  saber  si  pien- 
so  que  escribib  en  cursiva  y si  clasificarb  su  escritu- 
ra como  escritura  cursiva.  No  estb  afirmando  que  su 
escritura  es  cursiva  sino  que  estb  pidiendo  una  con* 
firmacibn  por  parte  de  un  usuario  del  sistema  de  es- 
critura cursiva.  El  tema  de  la  pregunta  (b)  es  su  escri- 
tura pero  luego  en  la  pregunta  (c)  el  tema  se  traslada 
a Katrina  como  escritora.  Quiere  informacibn  sobre 
dos  aspectos  del  sistema  de  escritura,  la  escritura 
proplamente  dicha  (los  aspectos  flslcos)  y el  escri* 
tor  (los  aspectos  sociales),  pues  sabe  que  estos  dos 
aspectos  del  sistema  de  escritura  estbn  interrelacio- 
nados.  Luego,  en  la  seccion  3,  habla  acerca  de  las 
secretarias  como  usuarlas  de  cursiva.  En  esa  afirma- 
cibn  (h)  relaciona  el  aspecto  flslco  de  la  escritura  con 
el  rol  social,  con  una  persona  que  usa  el  sistema  de 
escritura  como  parte  de  su  trabajo.  Tambibn  en  la  afir* 
macibn  (g)  vincula  el  sistema  flslco  con  otra  perso- 
na, esta  vez,  su  maestro.  Podemos  suponer  por  los 
temas  quo  Katrina  ellgib  para  lograr  los  significados 
de  sus  mensajes  que  tiene  conocimiento  y compren- 
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si6n  acerca  de  las  personas  que  utilizan  la  escritura 
cursiva.  Entre  las  personas  que  ella  conoce  estbn  sus 
padres,  las  secretarias  y su  maestro,  que  utilizan  la 
escritura  cursiva  tanto  en  sus  vidas  personales  co- 
mo  ocupacionales.  A travbs  del  tema  de  la  pregunta 
(c),  Katrina  quiere  saber  si  puede  clasificarse  como 
una  persona  que  tambibn  utiliza  la  escritura  cursiva. 
Luego  que  hizo  la  pregunta  (c)  pude  contestbrsel^y 
decirle  que  habla  escrito  en  cursiva.  La  socializacibn 
del  ienguaje  se  trata  justamente  de  esto:  de  apren- 
der  sobre  objetos  culturales  y sus  significados  por 
medio  del  uso  del  Ienguaje.  En  este  caso,  e!  objeto 
cultural  involucra  los  aspectos  flsicos  y sociales  del 
sistema  de  escritura  cursiva. 

Las  preguntas  de  la  secclon  2 comenzaron  du- 
rante el  turno  de  Jessie  de  escribir  en  el  diario,  mien- 
tras  que  Katrina  esperaba  el  suyo.  El  tema  de  la  pre- 
gunta (d)  se  comprende  con  cY por  qu£  y el  rema  con 
este  escribiendo  en  cursiva?.  Katrina  continua  requi- 
riendo  informacibn  pero  esta  vez  acerca  de  por  qub 
yo  estaba  escribiendo  en  cursiva.  El  tema  i Y por  qu6? 
nos  muestra  que  el  mensaje  de  Katrina  dirigido  ha- 
cia  mi  estb  relacionado  con  averiguar  por  qub  yo  usa- 
ba  cursiva,  por  qub  la  estaba  usando  en  ese  contex- 
to  en  particular,  curies  eran  las  razones.  Dado  que 
estaba  concentrado  en  observar  a Jessie  mientras  bs- 
ta  escribla,  no  le  contests  la  pregunta  en  forma  in- 
mediata.  Katrina,  que  estaba  mirando  de  cerca  mis 
notas,  observo  que  yo  estaba  registrando  la  manera 
en  que  Jessie  escribla  en  cursiva  y el  modo  en  que 
ella  deletreaba  las  palabras.  Debajo  de  donde  habla 
registrado  la  escritura  de  Jessie,  yo  estaba  escribien- 
do en  cursiva  acerca  de  lo  que  ella  escribla  (en  ese 
momento,  tanto  Jessie  como  Katrina  estaban  escri- 
biendo en  e!  diario  en  cursiva  y yo  estaba  registran- 
do las  palabras  del  modo  en  que  las  estaban  escri- 
biendo). Los  temas  de  la  pregunta  (e)  reflejan  sus  ob- 
servaciones.  El  tema  de  la  primera  frase  es  Listed  y 
el  rema  es  escribe  como  ella.  El  mensaje  estct  rela- 
cionado conmigo  y el  rema  sehala  el  hecho  de  que 
al  escribir  mis  notas  estaba  copiando  la  escritura  de 
Jessie.  El  tema  de  la  segunda  frase  se  comprende 
con  y entonces  usted  y nos  muestra  que  el  mensaje 
aun  estct  relacionado  conmigo  pero  esta  vez  la  parte 
y entonces  del  tema  nos  muestra  que  Katrina  pone 
el  bnfasis  sobre  mis  notas,  y en  el  rema  escribe  co- 
mo ella,  otra  vez  se  refiere  a la  secuencia  de  mi  toma 
de  notas.  Katrina,  quien  estct  requiriendo  informacibn 
sobre  ml  en  el  primer  tema  y,  en  el  segundo,  esta  des- 
tacando  el  orden  en  que  estoy  tomando  mis  notas, 
quiere  corroborar  si  estoy  de  acuerdo  con  sus  obser- 
vaciones.  Como  aun  no  le  habla  contestado  sus  dos 
preguntas  anteriores,  entonces  me  hizo  la  pregunta 
(f)  y en  un  intento  por  atraer  mi  atencibn,  se  dirigib 
a ml  por  primera  vez  con  mi  nombre  en  el  tema.  iSr. 
Galindo , por  qu£.  Este  tema  nos  muestra  que  Katri- 
na esta  interesada  en  por  qua  estoy  haciendo  lo  que 
nos  dice  el  rema  y esto  es,  usted  escribe  como  ella ? 
Katnna  quiere  saber  por  qua  me  molesto  en  escribir 
de  la  forma  en  que  lo  hace  Jessie  si  yo  lo  puedo  es- 
cribir a ml  manera.  Esta  vez  !e  conteste  sus  pregun- 
tas: “Asf  puedo  acordarme  de  lo  que  ella  estaba  di- 
clendo  y como  estaba  escribiendo.”  Los  temas  en  las 
preguntas  (e)  y (f)  estan  relacionados  conmigo  y el 
tema  de  la  pregunta  (d)  se  vincula  con  la  razbn  por 
la  cual  yo  escribla  en  cursiva.  Ninguno  de  los  temas 
recayb  sobre  Katrina  ni  sobre  su  escritura.  En  esta 
seccibn  Katrina  esta  utillzando  el  Ienguaje  para  inte- 
ractuar  conmigo  en  tanto  usuario  del  sistema  de  es- 


critura cursiva  y para  averiguar  por  qub  estoy  em- 
pleando  la  escritura  del  modo  en.  que  lo  estoy  ha- 
ciendo. 


La  secclon  3 es  muy  diferente  de  las  otras  dos 
porque  en  ella  Katrina  habla  consigo  misma.  El  tema 
en  la  afirmacibn  (g)  es  El  Sr.  Galindo.  Nuevamente 
el  mensaje  se  refiere  a ml.  El  rema,  escribe  as/,  que 
desarrolla  el  mensaje  muestra  que  el  aspecto  de  mi 
persona  al  que  se  refiere  Katrina  es  mi  escritura.  En 
la  afirmacibn  (h)  el  tema  es  Asl  y el  rema,  es  como 
escriben  las  secretarias.  Esta  vez  el  mensaje  atafie 
a la  forma  en  que  escriben  las  secretarias.  Katrina 
estaba  sentada  junto  a Jessie  y a ml  y no  vi  lo  que 
escribla  mientras  hablaba  consigo  misma  pero  po- 
demos  suponer  que  estaba  escribiendo  en  cursiva. 
Los  temas  de  esta  seccibn  nos  muestran  que  Katri- 
na estaba  pensando  acerca  de  mi  escritura  cursiva 
y respecto  a otras  personas  que  utilizan  cursiva.  La 
palabra  secretaria  nunca  habla  aparecido  antes  en 
nuestra  conversacibn  pero  aparentemente  Katrina  al- 
go entendla  acerca  del  tipo  de  trabajo  que  realizan 
y del  hecho  de  que  probablemente  utilicen  la  escri- 
tura cursiva.  Esta  seccibn  nos  brinda  una  informa- 
cibn  valiosa  acerca  de  lo  que  la  nifia  estaba  pensan- 
do y de  cbmo  utilizaba  un  Ienguaje  autodirigido  para 
explorar  su  propio  conocimiento  acerca  de  las  per- 
sonas que  usan  la  escritura  Cursiva  e interactuar  con 
elias. 


La  interaccibn  entre  Teresa  y Marla  tambibn  pue- 
de ser  dividida  en  tres  secciones.  Durante  esta  inte- 
raccibn sblo  tomb  notas  del  Ienguaje  de  Teresa  en 
mi  cuaderno  de  apuntes.  Ese  dla  no  tenia  preparado 
el  grabador  dado  que  no  habla  planeado  grabar.  Te- 
resa fue  la  que  mbs  hablb  durante  este  intercambio 
que  durb  apenas  unos  pocos  minutos.  La  primera  sec- 
cibn estb  compuesta  por  una  afirmacibn  de  Teresa 
dirigida  a Marla.  Con  esta  afirmacibn  comienza  la  con- 
versacibn sobre  !a  entonacibn  y la  puntuacibn.  La  se- 
gunda seccibn  comprende  dos  oraciones  y la  terce- 
ra,  tres.  Ya  hemos  visto  los  temas  en  mi  interaccibn 
con  Katrina,  ahora  consideraremos  los  temas  de  la 
interaccibn  entre  Teresa  y Marla. 


Figura  2 = Teresa  y Maria 


Secclon  N°  1 (i)  Ponle  / un  question  mark  (Ponle  / 

un  signo  de  interrogaclbn)  porque  es- 
tb / yelling,  (porque  estb  / gritando.) 

Seccion  N°  2 (j)  Aqul  / dice  loud.  (Aqul  / dice  fuerte.) 

(k)  Aqul  / le  voy  a poner  soft.  (Aqul 
/ le  voy  a poner  suave.) 


Seccibn  N°  3 (I)  Marla,  no  / se  pone  eso. 

(m)  Tell  her  / to  stop  it.  (Dile  / que 
pare.) 

(n)  Aqul  / dice  soft.  (Aqul  / dice 
suave.). 


La  primera  afirmacibn  (i)  estb  compuesta  de  dos 
frases  con  Ponle  como  tema  de  la  primera,  que  es 
una  cibusula  imperativa  en  la  que  el  tema  ponle  es 
una  orden.  El  tema  en  una  oracibn  imperativa  tiene 
el  sentldo  de  quiero  que  hagas  algo  y el  rema  nos 
muestra  que  lo  que  Teresa  querla  que  Marla  hiciera 
era  colocar  un  signo  de  exclamacibn  al  final  de  “A 
cua!  papel  Teresa”.  La  segunda  frase  tiene  como  te- 
ma porque  esfb  y nos  muestra  que  el  mensaje  se  re-  . 
flere  a la  oracibn  que  habla  escrito  Marla.  El  rema  11 
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de  esa  frase  es  yelling  (gritando).  Teresa  quiere  que 
Marla  coloque  un  signo  de  exclamacibn  en  su  ora- 
ci6n  porque  en  palabras  de  Teresa  “estb  yelling”  (gri- 
tando). Marla  leyo  esa  oracibn  con  entonacibn  y vo- 
lumen  exagerados,  lo  cual  le  hizo  pensar  a Teresa 
que  necesitaba  un  signo  de  exclamacibn.  Luego  que 
Teresa  terminb  de  escribir  su  oracibn:  “Como  que  a 
cual  papei  el ! journal”,  Marla  colocd  un  signo  de  ex- 
clamacibn  con  su  l&piz  luego  de  la  palabra  journal. 
Teresa  lo  borrb  y ie  sefialb  a Marla  dbnde  estaba  la 
parte  fuerte  en  su  oracidn.  El  tema  en  la  afirmacibn 
(j)  Aqul  se  refiere  a la  parte  de  la  oracibn  seftalada 
por  Teresa,  el  signo  de  exclamacibn.  El  mensaje  en 
esta  frase  estb  referido  a la  ubicacibn  especlfica  que 
Teresa  quiere  seftalar  a Marla.  El  rema,  dice  loud  (di- 
ce fuerte)  intenta  mostrar  que  el  signo  que  corres- 
ponde  a Aquf  es  un  indicador  de  fuerte.  La  afirma- 
cibn  (k)  sigue  con  la  misma  palabra  Aquf  para  dar 
cuenta  del  tema  y para  senalar  una  ubicacibn  espe- 
clfica. Junto  con  la  palabra  Aqul  que  sirve  como  mar- 
cador  delctico,  Teresa  tambibn  sefialaba  con  su  de- 
do  la  parte  de  su  oracibn  a la  que  se  referla.  El  rema 
de  la  afirmacibn  (k)  le  voy  a poner  soft  (suave)  nos 
permite  saber  que  Teresa  va  a colocar  la  palabra  soft 
en  el  lugar  que  esta  sefialando  con  su  dedo.  Los  te- 
mas  en  estas  frases  nos  permiten  ver  que  los  men- 
sajes  de  Teresa  estan  destacando  la  ubicacibn  don- 
de  se  producian  los  cambios  de  entonacion. 

La  seccion  3 presenta  a Marla  tratando  de  colo- 
car un  signo  de  exclamacibn  al  final  de  la  oracibn 
de  Teresa,  esta  vez  luego  de  la  palabra  soft.  Teresa, 
mientras  observaba  a Marla  colocar  el  signo  de  ex- 
clamacibn, efectub  la  afirmacibn  (I)  que  tiene  como 
tema  es  Marfa , no  y cuyo  rema  es,  se  pone  eso.  Tere- 
sa estb  tratando  de  hacerle  ver  a Marla  por  que  no 
quiere  un  signo  de  exclamacibn  al  final  de  su  ora- 
cibn. La  siguiente  afirmacibn  de  Teresa  estb  dirigida 
a mi.  El  tema  es  Tell  her  (Diie)  y el  rema,  to  stop  it 
(que  pare).  Teresa  querla  que  yo  detuviera  a Marla  pa- 
ra que  bsta  no  cotocara  un  signo  de  exclamacibn  en 
su  hoja.  Luego  borro  el  signo  de  exclamacibn  e in- 
tento  decide  a su  compaftera  una  vez  mbs  por  que 
no  querla  ese  signo.  El  tema  de  la  ultima  afirmacibn, 
Aquf,  nuevamente  sirve  para  sefialar  la  ubicacibn  es- 
peclfica y el  rema,  dice  soft  (suave)  destaca  el  punto 
especlfico  al  que  se  refiere  Teresa,  quien  esta  tra- 
tando de  decide  a Marla  que,  dado  que  su  oracibn 
termina  de  manera  suave  (contrariamente  a fuerte), 
no  necesita  un  signo  de  exclamacibn.  El  primer  te- 
ma de  esta  seccibn  apunta  a la  accibn  de  Maria  de 
escribir  en  la  oracibn  de  Teresa,  y luego  el  tema  se 
traslada  hacia  ml  en  un  intento  de  Teresa  de  hacer 
que  yo  detenga  a Marla  y,  finalmente,  a traves  del 
ultimo  tema  Teresa  intenta  mostrar  a Marla,  seftaian- 
do  la  palabra  soft , que  no  se  necesita  un  signo  de 
exclamacibn  al  final  de  su  oracibn. 


Conclusion 

Al  observar  la  estructura  del  tema  y del  rema  del  len* 
guaje  que  las  alumnas  utilizaron  para  mediar  su  in- 
teraccibn,  pudimos  ver  que  el  centro  de  sus  mensa- 
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jes  se  traslada  a los  puntos  que  querlan  destacar  en 
la  comunicacibn.  El  anblisis  de  la  estructura  del  te- 
ma y el  rema  de  los  mensajes  hizo  posible  ver  de  qub 
manera  el  lenguaje  mediaba  en  la  interaccibn  de  las 
nihas  con  el  objeto  de  conocimiento  ai  permitirnos 
observar  qub  aspectos  de  la  alfabetizacibn  eiias  en- 
focaban  al  interactuar.  Los  temas  en  el  lenguaje  de 
Katrina  nos  muestran  que  esta  preocupada  por  el  sis- 
tema  de  escritura  cursiva  y por  las  personas  due  lo 
utilizan  para  diversos  propbsitos.  Los  temas  de  Tere- 
sa nos  muestran  que  estb  preocupada  por  las  rela- 
ciones  entre  el  lenguaje  escrito  y el  oral  y por  la  ma- 
nera en  que  dichas  relaciones  se  expresan  en  la  es- 
critura. Estos  son  conceptos  diferentes  que  consti- 
tuyen  distintas  partes  del  sistema  de  escritura  como 
totalidad.  Son  aspectos  de  la  alfabetizacibn  que  sus 
usuarios  ilegan  a conocer  al  interactuar  en  contex- 
tos  sociales  con  otros  usuarios  de  la  lecto-escritura. 
Por  medio  de  estos  dos  ejemplos  podemos  advertir 
la  importancia  del  rol  que  juega  el  lenguaje  en  la  cons- 
truccion  del  conocimiento  de  la  lecto-  escritura.  La 
alfabetizacibn  es  mbs  que  tamahos  y formas  de  le- 
tras  ya  que  involucra  el  conocimiento  compartido  tan- 
to  de  los  aspectos  fisicos  como  sociales  de  un  obje- 
to cultural.  Este  conocimiento  es  compartido  en  el 
sentido  que  existe  algun  consenso  entre  los  usua- 
rios de  la  lecto-escritura  acerca  de  sus  formas  y fun- 
ciones  y en  el  sentido  de  que  el  conocimiento  puede 
ser  compartido  entre  las  personas  a travbs  de  una 
variedad  de  medios,  entre  los  cuaies  se  encuentra 
el  lenguaje.  Las  personas  que  estan  desarrollando  el 
lenguaje  oral  y escrito  en  contextos  sociales  estan 
construyendo  sistemas  de  significado  de  su  mundo 
social.  Segun  hemos  visto,  parte  de  ese  proceso  de 
sociaiizacibn  es  explorar  y aprender  acerca  de  la  na- 
turaleza,  funcion  y valor  del  objeto  cultural  que  lla- 
mamos  lecto-  escritura. 
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fnvestigadoras  y docentes  de  la  Direccidn  General  de 
Escuelas  y Cultura  de  la  Provlncia  de  Buenos  Aires. 


Introduction 

Este  trabajo  surge  del  anblisis  de  algunos  datos  co* 
rrespondientes  al  proyecto  de  investigacibn:  Explo- 
racion  pedagogica  del  aprendfzaje  de  la  lectura  y la 
escritura1,  referido  a la  problembtica  de  la  alfabeti- 
zacibn  Inicial,  en  el  cual  se  desarrollan  dos  aspectos 
solidarlos: 

1.  Una  alternativa  pedagbgica  basada  en  la  construe- 
ci6n  y el  intercambio  con  la  lengua  escrlta  como  ob* 
jeto  social. 

2.  Una  transformacibn  del  rol  docente  a travbs  de  un 
trabajo  de  reflexibn  sobre  la  prbctica  pedagbglca  en 
un  marco  participativo  y constructivlsta. 

Los  docentes  que  participan  — voluntariamen- 
te—  en  la  experiencla  tlenen  a su  cargo  prlmero  y 
segundo  grado  en  escuelas  suburbanas,  la  mayorla 
de  ellas  con  rlesgo  de  fracaso  escolar.  Las  modali* 
dades  de  capacltacibn  seleccionadas  contemplan  un 
trabajo  grupal  en  talleres  quincenales  y un  seguimien* 
to  Individual  mediante  observaciones  de  clase  y en* 
trevlstas.  El  tlempo  prevlsto  para  esta  capacltacibn 
es  de  dos  clclos  lectlvos  como  mfnlmo. 

Intentamos  abordar  en  esta  nota  algunas  cues* 
tiones  vlnculadas  con  las  suceslvas  reestructuraclo* 
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nes  por  las  que  atravlesa  el  docente  durante  su  pro- 
ceso de  transformaclbn.  El  aspecto  a desarrollar  se 
refiere  al  trabajo  con  textos2. 

Marco  teorico 

Nuestro  marco  tebrico  se  nutre  en  la  psicogenbtica, 
en  la  psicolingUtatica  y en  el  valor  social  de  la  len- 
gua  escrita. 

La  teoria  pslcogenbtlca  trae  Innovaclones  fun- 
damentales  con  respecto  a la  construccibn  del  co- 
nocimiento  por  parte  del  sujeto  actlvo  en  interaccibn 
con  la  reaiidad.  En  nuestro  caso,  el  sujeto  es  el  do- 
cente quien  construye  su  rol  como  medlador  entre 
el  nlfio  y la  lengua  escrita  en  tanto  objeto  cultural. 
Esa  construccibn  es  posible  porque  el  maestro  es  un 
ser  pensante,  crltico,  creativo,  que  logra  estabiecer 
con  el  nifto  un  verdadero  vinculo  en  un  proceso  de 
intercambio  de  experiences  donde  todos  aprenden. 

La  psicollnguistlca  aporta  una  nueva  concepcibn 
del  acto  de  leer  y escriblr.  “Leer  es  obtener  sentldo 
. del  texto”(Goodman,  1982).  “La  lectura  impllca  una 
transaccibn  entre  el  lector  y el  texto,  las  caracterlsti- 
cas  del  lector  son  tan  importantes  para  la  lectura  co- 
mo las  caracterlsticas  del  texto”  (Rosemblat). 

“Cuando  leemos  coordinamos  informaciones  de 
dlversa  procedenda:  el  buen  lector  hace  uso  de  la 
informacibn  visual  provista  por  las  letras  y los  agru- 
pamlentos  de  las  letras;  de  la  informacibn  contextual 
y disponible  (donde  est6  el  texto),  de  su  conoclmlen- 
to  lingGIstico,  de  su  conocimlento  de  la  realidad  a 
la  que  remiten  las  palabras,  de  su  conocimlento  del 
valor  sonoro  convencionai  de  las  letras.  La  utilizacibn 
exclusiva  de  este  aspecto  no  es  lectura,  es  descifra* 
do. . “Si  la  escritura  se  concibe  como  un  sistema 
de  representacibn  del  lenguaje,  su  aprendizaje  se  con- 
vierte  en  la  apropiacibn  de  un  nuevo  objeto  de  cono- 
cimiento  o sea  un  aprendizaje  conceptual.  Si  la  es- 
critura se  concibe  como  un  cbdlgo  de  transcripcibn 
su  aprendizaje  se  concibe  como  la  adquisicibn  de  una 
tbcnica”  (Ferreiro,  1985). 

Por  ultimo  conslderamos  el  valor  social  que  po- 
see  la  iongua  escrita  como  un  objeto  cultural  que  el 
gbnero  humano  ha  construido  a lo  largo  de  un  proce- 
so y que  el  sujeto  reconstruye  durante  su  desarrollo, 
al  interactuar  con  61. 

El  objetivo  fundamental  de  esta  propuesta  cons- 
tructlvista  es  rescatar  la  funclbn  social  de  la  lengua 
escrita,  dejada  de  lado  durante  largos  aftos  por  la  es- 
cuela  tradiclonal.  En  este  sentido  proplclamos  la  uti- 
llzacibn  de  textos  reales  en  la  prbctlca  pedagbgica. 

Desarrollo  de  la  experiencia 

El  grupo  de  docentes  que  particlpa  en  esta  invest!- 
gacibn  es  heterogbneo  en  lo  que  se  refiere  al  acerca- 
miento  previo  a propuestas  constructivistas  para  la 
lecto-escrltura.  Si  bien  cada  maestro  comprende  de 
acuerdo  con  sus  posibilidades  de  asimilacibn,  todos, 
en  mayor  o menor  grado,  movllizan  sus  esquemas  de 
i pensamlento,  para  llegar  cada  uno  de  ellos  a distln- 

0 tos  momentos  en  el  proceso  de  transformacibn  de 

1 su  prbctica  pedagbgica.  En  dicho  proceso  los  maes- 
• tros  procuran  coordinar  diversos  aspectos  de  esta 
14  propuesta,  tales  como  los  reiativos  al  conocimlento 


de  las  hlpbtesis  de  los  niflos,  a sus  intervenciones, 
al  planteo  de  la  situacibn  didbctica,  a la  interaccibn 
social,  al  trabajo  con  textos  reales,  a la  concepcibn 
de  la  escuela,  a la  relacibn  con  los  padres,  etc. 

El  trabajo  con  textos  reales  es  uno  de  los  aspec- 
tos que  ocasiona  mayores  dificultades  de  coordina- 
cibn  a los  docentes  participantes;  tal  es  asl  que  so- 
lamente  una  minorla  logra  comprender  la  verdadera 
funcibn  que  cumplen  estos  materiales  y por  ende  pue- 
de  utilizarlos  en  forma  pertinente.  Esto  no  significa 
que  no  existan  dlstintas  aproximaciones  al  trabajo 
oon  dichos  textos. 

El  estudio  de  los  datos  obtenidos  en  sesiones 
de  taller,  entrevistas  y observaciones  de  clase,  nos 
permite  construir  algunos  ejes  de  anblisis.  Uno  de 
estos  ejes  se  refiere  a ia  mayor  o menor  presencia 
de  ia  funcibn  comunicatlva  de  la  lengua  escrita.  En 
relacibn  con  esta  funcibn  y solamente  con  fines  ope- 
ratives distinguimos  tres  tipos  de  textos:  los  escola- 
rizados,  los  significativos  y los  reaies. 

Consideramos  textos  escolarizados  aquellos  tex- 
tos que,  diseftados  expresamente  para  ser  utilizados 
en  ia  escuela,  mlnimizan  el  valor  social  de  la  lengua 
escrita  y dificultan  el  empleo  de  estrategias  de  anti- 
cipacibn  en  el  acto  lector  pues  estb  ausente  el  con- 
texto  situacional  y no  se  respetan  los  usos  naturales 
del  lenguaje. 

Textos  significativos  son  aquellos  que,  si  bien 
son  elaborados  a partir  de  un  contexto  de  significa- 
cibn,  no  Megan  a alcanzar  alguna  funcibn  social.  En 
este  tipo  de  textos  hay  mayores  posibilidades  de  uti- 
lizer estrategias  de  anticipacibn  en  el  acto  lector. 

Textos  reales  son  los  que  cumplen  ccn  la  fun- 
cibn de  la  lengua  escrita:  ia  comunicacibn  en  sus  va- 
riadas  expresiones  (registro  de  hechos,  goce  estbti- 
co,  comunicacibn  a dlstancia,  fuente  de  informacibn, 
etc.).  Su  empleo  tiene  en  cuenta  tanto  la  competen- 
ce lingOlstica  como  la  capacidad  cognitiva  y creati- 
va  de  los  niftos.  Responden  a los  distintos  usos  de 
la  lectura  y escritura  en  la  vida  real,  permiten  recrear 
en  el  aula  “situaciones  autbnticas”  al  decir  de  Good- 
man. Hacen  posible  la  predictlbiildad  en  el  acto  de 
leer  pues  respetan  los  usos  naturales  de!  lenguaje. 
“Leer  sirve  para  mejorar  el  uso  que  puede  hacer  el 
nifio  de  su  propia  lengua,  para  producir  mensajes  ca- 
da vez  eficaces”  (Rodriguez,  M.E.,  1988). 

El  otro  eje  de  anblisis  atafie  al  control  de  dos 
componentes  lingulsticos:  las  graflas  y la  extensibn. 

Definimos  control  de  grafias  por  parte  del  docen- 
te al  hecho  de  secuenciar  la  ensehanza  de  ios  grafe- 
mas  segun  un  orden  de  diflcultad  desde  el  punto  de 
vista  del  adulto. 

El  control  de  extensibn  hace  referenda  a la  ac- 
cibn  ejercida  por  el  maestro  para  secuenciar  la  am- 
plltud  de  los  textos. 

Ambos  controles  se  vinculan  con  el  criterio  de 
atomizacibn  del  conocimlento,  o sea,  se  parte  del  su- 
puesto  que  se  aprende  de  las  partes  al  todo,  de  lo 
simple  a lo  complejo. 

Presentamos  trabajos  con  textos  escolarizados, 
en  un  intento  de  expllcitar  el  pensamlento  del  docente 
que  ejerce  control  sobre  las  graflas  y la  extensibn 
de  los  textos. 


Ejemplo  N°1 

Alicia,  maestra  de  primer  grado,  se  propone  repasar 
la  letra  p y entrega  a los  niftos  tarjetas  con  las  pala- 
bras:  pomo,  pomelo,  puma,  palo  con  la  consigna: 
“Leo,  dibujo  y escrlbo”.  Luego  los  niftos  deben  es- 
cribir  las  palabras  dadas. 

Elvira,  maestra  de  primer  grado,  propone  una  si- 
tuacibn  de  lectura,  bajo  la  consigna:  “Ordena  las  ora- 
clones  dadas”,  y escribe  en  el  pizarrbn:  Sale  sola , Susi 

- la  Papi  pipa.  usa.  mientras  oralmente  les  recomien- 
da  respetar  los  puntos  y mayusculas  escritos. 

En  este  ultimo  ejemplo,  se  advierte  a travbs  de 
las  consignas  dadas,  el  expreso  deseo  de  que  los  ni- 
ftos ordenen  las  oraciones  a partir  de  las  pautas  ya 
establecidas  sin  darles  la  oportunidad  de  combinar 
de  otra  manera  las  palabras. 

En  ambos  ejemplos  se  observa  que  los  docen- 
tes  se  limitan  a trabajar  unicamente  aquellos  textos 
que  estbn  compuestos  por  las  graffas  enseftadas,  con 
el  propbsito  de  poner  en  marcha  las  posibles  y en 
un  principio  escasas  combinaciones  de  dichas  gra- 
ffas, para  que  los  niftos  puedan  descifrar  lo  que  ellos 
creen  que  conocen.  La  reiteracibn  de  graffas  es  el 
comun  denominador  tanto  en  las  palabras  como  en 
las  frases. 

En  esta  prbctica  se  intenta  generar  el  aprendi 
zaje  a partir  de  la  enseftanza  graduada  de  las  gra- 
ffas, controlando  la  extensibn  del  texto  y pretendien- 
do  evitar  el  error.  Propicia  la  repetlcibn  y el  ejercicio 
de  cada  nueva  letra  para  lograr  su  fijacibn. 

El  anblisis  de  los  datos  parece  indicar  que  el  con- 
trol de  las  graffas  es  el  aspecto  del  cual  mas  fbcil- 
mente  los  maestros  se  pueden  liberar.  En  efecto,  uno 
de  los  primeros  descubrimientos  que  realizan  es  que 
los  niftos  conocen  mbs  graffas  que  las  enseftadas. 
En  realidad,  muchos  ya  lo  saben  pero  en  el  marco 
de  una  concepcibn  mecbnica  del  aprendizaje  este 
descubrimiento  no  logra  insertarse  en  una  prbctica 
diferente.  Asf,  Amelia,  maestra  de  primer  grado  nos 
dice:  “Yo  sb  que  mis  chicos  escriben  con  letras  que 
aun  no  di,  pero  para  asegurarme  necesito  llevar  una 
secuencia.  . . es  mi  secuencia”. 

Por  eso  algunos  docentes  se  lanzan  a intentos 
que  muchas  veces  consisten  en  una  parcial  libera- 
cibn  de  graffas. 

— Delia,  docente  de  segundo  grado  sostiene:  “Ellos 
pueden  escribir  con  las  letras  que  quieran,  pero  yo 
voy  dando  algunas  para  saber  lo  que  ya  saben  to- 
dos.  . “Yo  les  doy  las  letras;  a los  que  ya  las  sa- 
ben, les  viene  bien  porque  las  reafirman;  los  otros, 
las  aprenden”. 

Aun  cuando  los  docentes  consiguen  desprender- 
se  de  todos  los  controles  sobre  las  graffas  y leer  y 
escribir  tanto  ellos  como  los  niftos  cualquier  letra, 
es  frecuente  que  permariezca  el  control  sobre  la  ex- 
tensibn: se  escriben  solamente  palabras. 

Ejemplo  N°  2 

Irma,  maestra  de  segundo  grado,  plantea  una  situa- 
cibn  de  lectura  que  conslste  en  un  juego  en  que  los 
niftos  deben  observar  con  qub  sflaba  termlna  la  prl- 
mera  palabra  y ublcar  otra  al  lado  que  comlence  con 
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esa  misma  sflaba  y asf  sucesivamente.  (El  modelo  es 
trabajado  en  el  pizzarrbn  en  forma  conjunta.) 

pomelo  lobo  botella  Have  ventana 

Luego,  los  niftos  deben  realizar  en  los  cuadernos  la 
mi$ma  tarea  con  una  palabra  Inicial  dada  por  el  do- 
cente. 

Aigunos  maestros  controlan  la  extensibn  permi- 
tiendo  que  escriban  oraciones  a partir  de  las  p.*,:. 
bras  dadas,  determinando  asf  en  forma  arbitrary  di- 
cha  extensibn. 

Cuando  los  docentes  comienzan  a tomar  en 
cuenta  como  aspecto  importante  el  contenido  de  los 
textos,  porque  piensan  que  la  escuela  deberfa  brin- 
dar  vivencias  mbs  prbximas  al  interbs  de  los  niftos, 
pianifican  ias  actividades  dentro  de  contextos  situa* 
cionales  determinados.  Por  ejemplo,  escribir  listas  de 
nombres  de  animales,  de  aiimentos,  de  medicamen- 
tos,  etc.  (Ver  ejemplo  N°  3).  La  idea  es  escribir  y leer 
dentro  del  tema  tratado  pero  sin  cumplir  fin  comuni- 
cat  ivo. 

Es  interesante  seftalar  como  esta  situacibn,  a la 
cual  genbricamente  podrfamos  denominar  “escribir 
nombres  de . . . ” en  un  contexto  determinado,  es  po- 
sible  gracias  a que  el  docente  no  ejerce  un  control 
de  las  graffas. 


Ejemplo  N°  3 

Matilde,  maestra  de  primer  grado,  plantea  una  situa- 
cibn de  escritura  iuego  de  visitar  con  sus  alumnos 
el  supermercado  del  barrio,  quienes  deben  confec- 
cionar  listas  de  productos  en  sus  respectivos  cuan- 
dernos  agrupbndolos  segbn  sean  de  limpieza  o co- 
mestibles. 

A pesar  de  este  avance,  los  controles  sobre  la 
extensibn  permanecen.  Una  docente  comenta:  “Los 
chicos  pueden  escribir  mucho  mbs,  los  veo  seguros, 
entusiasmados,  pero  todavfa  no  me  animo  a que  es- 
criban tanto,  tengo  miedo  de  no  comprenderios.  Es 
una  cuestibn  mfa”. 

Durante  el  transcurso  de  este  proceso  el  docen- 
te puede  comenzar  a dejar  de  lado  el  control  sobre 
la  extensibn  de  los  textos  cuando  reflexiona  sobre 
la  naturaleza  del  error,  aceptbndoio  como  parte  de 
un  proceso  constructivo.  Permite  que  los  niftos  es- 
criban lo  que  deseen  transmitir. 


Ejemplo  N°  4 

Mbnica,  maestra  de  segundo  grado,  dentro  de  la  uni- 
dad  tembtica  “La  salud”,  mantiene  una  charla  con 
los  niftos  sobre  la  salud  bucal  y las  forma1*  de  pre- 
venclbn  ieybndoles  un  folleto  pertinente.  Luego,  les 
sugiere  a ios  alumnos  que  comenten,  reunidos  por 
equipos,  el  tema  tratado,  para  despubs  escribir  indi- 
vidualmente  en  sus  cuadernos  lo  que  recuerden.  En 
esta  clase,  pudo  observarse  gran  entusiasmo  por  par- 
te de  los  niftos  quienes  realizaron  produccionos  es* 
pontbneas  con  libertad  de  expresibn. 

Hemos  observado  que  a pesar  de  que  el  docen-  ? 
te  todavfa  no  incluye  el  valor  social  de  los  textos  lo*  15 
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gra,  a partir  de  estas  situaciones  significativas,  muy 
buenos  trabajos  de  reflexlbn  sobre  la  lengua  escrita, 
tanto  en  lectura  como  en  escrltura. 

El  trabajo.  con  textos  slgnlflcatlvos  resulta  mbs 
o menos  valioso  segun  c6mo  so  plantee  la  situacldn 
y c6mo  se  desarrolle  en  el  aula.  La  utilizacibn  por  par- 
te del  maestro  de  estoo  materlales  no  graduados  re- 
latives a un  contexto  situaclonal,  marca  un  salto  cua- 
litatlvo  en  el  acercamlento  de  los  docentes  a los  tex- 
tos reales. 

En  efecto,  cuando  el  docente  estb  trabajando  con 
textos  signlflcativos  surgen,  si  los  usan  adecuada- 
mente,  dlstintas  situaciones  que  los  lievan  a incluir 
el  valor  comunicacional  de  la  lengua  escrita.  A ve- 
ces,  la  observacibn  de  <os  nifios  provopa  estas  trans- 
formaciones.  Por  ejemplo,  un  docente  sostiene: 
". . .los  chlcos  estbn  cansados  de  escribir  palabras 
y terminan  pronto . . . “Para  el  d(a  de  la  madre  qui- 
sieron  hacer  tarjetas  y ellos  naturalmente  escribie- 
ron  todo  lo  que  podian  poner”. 

Algunas  maestras  se  entusiasman  con  la  idea 
de  recrear  en  el  aula  situaciones  reales  de  comuni- 
caclbn  y asl  descubren  el  asombroso  interbs  que  ma- 
nlfiestan  sus  alumnos. 


Ejemplo  N°  5 

Cristina,  maestra  de  segundo  grado,  construye  una 
unidad  temdtlca  de  acuerdo  con  las  necesidades  de 
la  comunidad  escolar  derivada  de  una  epidemia  de 
pediculosis. 

A partir  del  significatlvo  ausentismo  de  los  alum- 
nos por  esta  enfermedad,  surge  una  charla  espontA- 
nea  en  la  cual  los  niftos  expresan  su  inters  acerca 
del  tema.  De  comGn  acuerdo  deciden  concurrir  a la 
unidad  sanitaria  de  la  zona  para  consultar  con  los 
profeslonales  y all!  la  maestra  recibe  un  folleto  infor- 
mativo,  donde  se  describen  Gnicamente  las  caracte- 
rlsticas  de  la  enfermedad.  Una  vez  en  el  aula  surge 
la  necesldad  por  parte  de  los  niftos  de  sugerir  a los 
padres  y a los  otros  alumnos  de  la  escuela  la  forma 
de  prevenlr  y tratar  la  pediculosis.  Entonces  se  agru- 
pan  por  equipos  y la  maestra  !es  entrega  foiletos  pa- 
ra prevenlr  y tratar  otras  enfermedades.  DespuGs  de 
anallzar  estos  textos,  los  nlftos  elaboran  cartillas  que 
contienen  consejos  para  la  prevencldn  y tl  tratamien- 
to  de  la  pediculosis  que  luego  se  han  de  difundir  en 
la  escuela  y/o  en  la  comunidad. 

En  la  prGctlca  de  esta  docente  como  en  las  otras 
que  trabajaron  con  textos  reales  vemos  como  al  se- 
leccionarlos,  ponen  el  acento  en  su  contenldo  y en 
su  funcibn  comunicatlva  dejando  de  lado  los  conso- 
les sobre  las  graflas  y la  extensibn. 

Van  asl  abandonando  una  posicibn  hegembni- 
ca,  ya  no  son  ellas  qulenes  deciden  qub  textos  utili- 
zar,  pero  tampoco  son  los  nlftos  qulenes  Impcoen  el 
texto.  En  deflnitlva,  lo  que  se  lee  o lo  que  se  escribe, 
es  aquello  que  resulta  pertinente  en  cada  situacldn3. 


0 Conclusiones 

1 

• Ambos  ejes  de  anblisis,  el  referldo  a la  mayor  o me- 
16  nor  presencia  de  la  funcibn  comunicatlva  de  la  len- 


gua escrita  y ei  referido  al  control  de  los  componen- 
tes  llngulsticos,  est&n  estrechamente  vinculados  tan- 
to con  la  concepclbn  de  aprendizaje  que  tiene  el 
docente,  con  el  modo  en  que  piantea  el  acto  de  lec- 
tura y escrltura,  con  la  forma  en  que  seiecciona  los 
materlales  y e!  trabajo  que  realiza  con  bstos,  con  el 
criterio  que  tiene  acerca  de  ia  comprensibn  iectora, 
con  el  rol  que  cumple  como  mediador  entre  el  nifio 
y el  texto,  asl  como  con  la  concepclbn  de  la  funr  bn 
social  que  tiene  ia  escuela. 

Todas  estas  conceptualizaciones  sufren  sucesi- 
vas  reestructuraciones.  En  el  punto  de  llegada  ei  do- 
cente comprende  la  funcibn  socio-comunicable  de  los 
textos,  pero  tambibn  transforma  su  concepto  de 
aprendizaje  e inevitablemente  cuestiona  la  funcibn 
tradicional  de  la  escuela. 

Creemos  que  los  docentes,  como  en  todo  pro- 
ceso  constructivo,  atraviesan  por  conflicts  cogniti- 
ves  entre  los  esquemas  en  transformacibn,  conflic- 
tos  entre  lo  que  van  pensando  y lo  que  pueden  hacer 
en  la  realidad,  construyen  asimiiaciones  deforman- 
tes,  se  equivocan  (muchas  veces  constructivamen- 
te),  intentan  y a veces  logran  superar  sus  errores,  en 
definitiva  aprenden4. 


Notas 

1.  Enmarcado  en  una  investigacibn  que  pertenece  a la 

ex  Direccibn  de  Investigaciones  Educativas, 
dependiente  de  la  Direccibn  General  de  Escuelas  y 
Cultura  de  la  Provlncla  de  Buenos  Aires. 

2.  Entendemos  por  texto  a una  unidad  linguistica  con 

significado.  Puede  ser  una  palabra,  una  frase,  un 
pbrrafo  o algo  mbs  extenso. 

Definimos  operativamente  trabajo  con  textos  a las 
estrategias  que  usa  el  docente  en  su  rol  de 
mediador  entre  el  nifio  y el  texto. 

3.  Algunos  maestros  en  el  intento  de  utilizar  textos 

reales,  realizan  asimiiaciones  deformantes,  pues 
poniendo  en  juego  los  esquemas  de  los  cuales 
disponen,  interpretan  como  texto  real  “todo  aquello 
que  no  es  imaginario”,  o creen  que  los  nif.os 
escriben  un  texto  real  a partir  de  observar  objetos 
concretos  (Ibminas,  animates  embalsamados,  etc.) 
p.e.  dicen  “. . .es  real  porque  escriben  teniendo 
vlvencias,  estando  en  con*acto. . 

4.  Tenemos  la  necesidad  de  continuar  investigando  las 

dlversas  estrategias  que  utilizan  los  docentes  en  el 
trabajo  con  textos  reales. 
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TrAYECTORIA  DE  UNA 
MAESTRA  DESDE  EL 
EJERCICIO  A LA 
ESCRITURA  Y DE  LA 
PALABRA  AL  TEXTO 


MlRTA  LUISA  castedO 


Investigadora  de  la  Direccidn  General  de  Escuelas  y 
Cultura  de  la  Provincia  de  Buenos  Aires. 


Introduction 

Este  trabajo1  intenta  reflexionar  acerca  de  algunas 
dificultades  en  ia  transformacidn  del  rol  docente  a 
partlr  de  analizar  el  proceso  de  Marta,  una  de  las 
maestras  que  particlpd  de  un  taller  de  investigacidn- 
accidn  durante  el  afio  1988  y que  se  mantiene  en  con- 
tacto  con  nuestro  grupo  de  investigacidn  desde  el  co- 
mienzo  de  su  activldad  docente. 

La  experiencia  estd  enmarcada  en  un  proyecto2 
mds  amplio  que  el  taller  menclonado,  uno  de  cuyos 
objetivos  es  el  estudio  del  rol  del  docente  alfabetiza- 
dor.  El  trabajo  se  desarrolla  desde  1985  en  la  Direc- 
cidn de  Investlgaclones  Educativas  de  la  Direccidn 
General  de  Escuelas  y Cultura  de  la  Provincia  de  Bue- 
nos Aires.  Los  maestros  participan  de  un  taller  de  re- 
flexidn  sobre  su  pr^ctica.  dmbito  en  el  que  procuran 
elaborar  propuestas  pedagdgicas  alternativas,  toman- 
do  como  parte  de  sus  supuestos  tedricos  los  proce- 
sos  psicogendtlcos  de  aproplacldn  <Je  la  lengua 
escrlta  y la  funcldn  social  del  sistema  de  escrltura. 

Partimos  de  conslderar  que  si  se  adhiere  a una 
modaiidad  constructiva  e interactiva  en  ia  relacidn 
docente-nifto  es  necesario  adoptar  una  modaiidad  se- 
mejante  en  la  capacitacidn  y el  perfecclonamiento 
docente.  Al  mismo  tiempo  si  se  reconocen  en  el  nlfto 
aproximaciones  sucesivas  al  objeto  de  conocimien* 
to  es  necesario  tambldn  reconocer  que  la  transfor- 
macidn  del  rol  docente  es  otra  construccidn  que,  co- 
mo tal,  p esenta  momentos  de  conflicto,  aparente 
quietud,  saltos  cualitativos,  reorganlzaciones  y coor- 
dinaciones,  es  decir,  toda  la  complejidad  de  un  pro- 
ceso de  sorendlzaje. 
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Deseamos  seflalar,  asimismo,  por  qub  hemos  eie- 
gido  el  caso  de  Marta.  Entre  los  docentes  que  parti- 
clpan  de  la  Investigacldn  se  pueden  distinguir,  con 
mucha  superficialidad,  por  lo  menos  tres  grupos:  1) 
aquellos  que  Iniciaron  el  taller  convencidos  de  una 
prbctica  totalmente  conductlsta  y se  mantuvieron  en 
esa  postura  la  mayor  parte  del  afto;  2)  los  que  antes 
de  partlcipar  del  taller  ya  intentaban  hacer  cambios. 
pero  mantenlan  muchos  de  los  princlplos  de  la  mo- 
dalldad  anterior;  y 3)  los  que  hablan  abandonado  la 
modalldad  mencionada  en  lo  que  hace  a sus  princi- 
ples bbsicos  y la  experiencla  (de  no  menos  de  dos 
aflos)  les  habfa  permitido  construlr  aproximaciones 
bastante  cercanas  a la  modalldad  que  propiciamos. 
Marta  es  un  eiemplo  del  proceso  de  este  tercer  gru- 
po  de  docentes.  Creemos  que  hay  muchos  otros  que 
sufren  confllctos  y preocupaclones  simlfares  a los 
suyos.  Nosotros  mismos,  como  investigadores,  nos 
hemos  planteado  preguntas  y reflexlones  parecldas 
a la  que  eila  enunciaba  en  un  pasado  no  muy  lejano, 
e incluso  hoy,  seguimos  preguntbndonos  sobre  cues- 
tiones  muy  prbximas. 

En  el  caso  de  Marta,  el  material  recogido  abar- 
ca  varios  tipos  de  documentos  de  diferente  naturale- 
za  y profundidad:  lac  planificaclones  de  unidades 
didbcticas,  el  desarrollo  de  esas  unidades  en  la  car- 
peta  didbctica,  el  dlario  de  clase3,  los  registros  gra- 
bados  en  clases,  las  entrevistas  con  el  investiga- 
dor  (tambibn  grabadas),  los  cuadernos  de  los  niflos 
y numerosas  conversaciones  informales.  Por  razones 
de  espacio  nos  ocuparemos  centralmente  de  aque- 
lios  aspectos  analizables  a partir  de  las  planificacio- 
nes  y carpeta  didbctica  y haremos  frecuentemente 
referencia  a las  reflexiones  volcadas  en  el  diario  de 
clase. 


Marta  antes  de  comenzar  el  taller 

Hace  seis  afios  que  Marta  se  desempefia  en  varias 
escuelas  de  distintos  medios  socioeconbmicos,  siem- 
pre  en  grados  inferiores.  Desde  hace  cuatro  afios  tra- 
baja  en  la  misma  escuela,  un  establecimiento  cate- 
gorizado  como  de  "alto  riesgo”4,  lo  que  significa,  en- 
tre otros  aspectos,  que  la  escuela  cuenta  con  turnos 
reducidos  y comedor,  presenta  multiples  carenclas 
edilicias,  se  encuentra  en  un  barrio  que  rodea  a un 
extenso  establecimiento  industrial,  y,  en  def initiva, 
se  caracteriza  porque  gran  parte  de  los  niflos  no  tle- 
nen  cubiertas  sus  necesidades  bbsicas. 

En  su  diario  de  clase  seflala  que  poco  despuds 
de  reclblrse  tom6  conciencia  de  que  su  tltulo  de 
maestra  servla  para  ‘‘decidir  qub  ejercicios  tenlan  que 
hacer”  sus  alumnos  y,  no  conforme  con  esta  funcibn, 
siguib  leyendo.  aslstlendo  a cursos  y,  sobre  todo,  pro- 
blematizbndose  por  lo  que  iba  observando  dia  a dfa 
en  el  aula.  Asf,  se  acerca  a la  teorla  psioogenbtica 
y a las  investigaclones  de  Emilia  Ferreiro.  De  aque- 
lias  apioximaciones  concluye:  . .habla  entendido 

que  el  nifio  era  constructor  de  su  aprendizaje,  que 
tenia  sus  propias  hipdtesis,  habfa  leldo  y contlnua- 
ha  leyendo  sobre  la  teorla  psicogendtica  y a pesar 
de  ser  capaz  dc  expilcar  sus  postulados  tedricos  a 
otros  compafieros,  me  doy  cuenta  de  que  lo  que  yo 
sostenla  en  el  discurso,  no  era  lo  que  yo  aplicaba  en 
el  aula”. 

De  esta  dpoca  Marta  recuerda  algunas  tareas 
que  realizaba  con  sus  niflos.  P.  e.,  entregaba  una  ima- 
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gen  de  pajaritos  volando  acompafiada  de  una  frase 
“Los  pajaritos  vuelan”,  informaba  que  ahl  deefa  los 
pajaritos  vuetan  y luego  pedfa  subrayar  con  rojo  don- 
de  dice  /os,  con  azul  pajaritos  y con  verde  vuelan.  A 
propdsito  de  esta  actividad  comenta  que  su  supues- 
to  era  que  si  los  nlfios  espontbneamente  podfan  ubi- 
car  las  partes  de  un  texto  entonces  la  tarea  del  maes- 
tro era  ejercitar  esa  posibilidad  en  una  situacidn  que 
se  emparentara  con  los  ejercicios  escoiares. . . Por 
entonces,  podia  hacer  con  sus  niflos  algunas  cosas 
distintas  a las  que  habla  aprendido  en  el  Magisterio, 
aunque  la  idea  bbslca  permaneefa,  su  rol  consistia 
en  decidir  qu6  ejercicios  podian  hacer  sus  aiumnos. 
Con  seguridad,  estos  nuevos  ejercicios  eran  mucho 
mbs  utiles  y comprensibles  para  sus  chicos  porque, 
de  alguna  manera,  tenlan  que  ver  con  cuestiones  que 
ellos  iban  pensando  acerca  de  la  lengua  escrita.  Sin 
embargo,  la  receta  de  actividades  del  Magisterio  ha- 
bla sido  sustituida  por  otra  receta  (sin  duda,  todavla 
no  tan  elaborada)  a la  cual  Marta  se  refiere  como  la 
receta  sustituta. 

Marta  al  iniciar  el  taller 

La  receta  sustituta  se  va  modificando  progresivamen- 
te,  los  ejercicios  como  el  citado  fueron  desaparecien- 
do  y van  surgiendo  otros  que  reflejan  un  mayor  des- 
prendimiento  de  ciertos  estereotipos  escoiares  y una 
mayor  apruximacibn  a formas  de  trabajo  mbs  vincu* 
iadas  con  las  vivencias  naturales  que  ios  niflos  des* 
pliegan  ante  la  lengua  escrita. 

Al  iniciar  el  taller,  en  el  trabajo  de  Marta  convi- 
vlan,  como  en  cuaiquier  proceso  de  transformacibn, 
ambas  modalidades.  Pero,  sin  ninguna  duda,  esta  do- 
C8nte  ya  habla  conseguido  logros  muy  importantes: 
habfa  abandonado  totalmente  la  graduacibn  de  letras, 
podia  presclndir  de  sancionar  errores,  trabajaba  fre- 
cuentemente ccn  textos  reales  (como  diarios,  revis- 
tas, cuentos. . .),  permitfa  y fomentaba  tanto  inter- 
pretaciones  como  escrituras  espontbneas,  valoriza- 
ba  y promovla  la  interaccibn  entre  los  niflos  y lograba 
muchas  intervenciones  exitosas  tendientes  a supe- 
rar  los  eirores  que  iban  manifestando.  Sin  embargo, 
la  mayorfa  de  sus  clases  no  tenlan  el  aspecto  de  ver- 
daderas  situaclones  de  comunicacibn  y gran  parte 
se  desarrollaban  en  torno  a cuestiones  que  sblo  sir- 
ven  para  la  escuela. 

Primera  unidad  didactica:  La  escuela 

La  primera  unidad  de  trabajo  esta  articuiada  en  base 
a tres  tipos  de  situaclones:  escrituras  para  comuni- 
car  algo  (escasas),  p.  e.,  hacer  o Int9rpretar  carteles 
para  ubicar  determlnados  objetos  del  salbn,  poner  bi - 
blioteca  en  la  caja  que  tiene  libritos,  utiles  perdidos 
en  la  caja  que  corresponde,  carteles  donde  no  apa- 
rece  ciaramente  la  finafldad  de  la  escrltura  (las  mbs 
frecuentes),  p.e.,  poner  el  nombre  de  los  objetos,  es- 
cribir  /ap<z  en  el  objeto  Ibpiz  o en  una  lista  de  nom- 
bres  de  en  el  cuaderno,  y situaclones  con  una  estruc- 
tura  similar  a los  ejercicios  escoiares  (no  tan  frecuen- 
tes),  p.e.,  dibujar  objetos  que  comiencen  con  la  misma 
letra. 

Este  tipo  de  planteo  de  situaclones,  muy  habi- 
tual en  las  maestras  que  han  transitado  por  varios 
aflos  de  experiencla,  nos  hace  pensar  en  cbmo  con- 
ceptualize la  docente  el  sistema  de  escritura.  En  es- 
te momento  pareciera  que  estb  casi  totalmente  cen- 
trada  en  el  descubrimiento  de  cubntas  y cubles  gra- 
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flas  son  necesarias  para  producir  determinado 
enunciado  y por  esta  centracibn  se  plerde  de  vista 
el  texto,  es  decir,  el  para  qub  se  escribe  y c6mo  se 
caracterizarb  ese  mensaje  segun  las  particularldades 
de  la  funcibn  que  cumpla. 

El  problema  es  que,  en  definltiva,  las  marcas  que 
van  a aparecer  en  el  papel  no  sblo  tienen  que  ver  con 
las  hipbtesls  de  los  nifios  sobre  los  aspectos  cuali 
y cuantitativos  de  la  escrltura,  sino  tambibn  con  la 
aproxlmacibn  que  hayan  iogrado  al  modelo  de  texto 
que  se  proponen  producir.  Al  mismo  tiempo,  cuando 
se  trata  de  leer,  el  conocimiento  de  ese  modelo  faci- 
llta  las  coordinacionec  necesarias  para  obtener  in- 
formacibn. 

Si  la  funcibn  de  la  escrltura  es  “escribir  para  la 
seftorita”,  no  hay  posibllidad  de  construir  modelos 
de  textos.  Veamos  un  ejemplo:  una  actividad  propues- 
ta  es  escribir  el  nombre  de  los  utiles,  es  decir,  escri- 
birie  al  objeto  el  nombre  del  objeto,  donde  evidente- 
mente  la  escrltura  se  convlerte  en  una  tarea  escolar 
e innecesaria:  con  mirar  el  objeto  ya  se  sabe  qub  ob- 
jeto es.  La  misma  situaclbn  tendrla  sentido  si  se  tra- 
tara  de  escribir  ese  nombre  en  el  lugar  donde  se  guar- 
da  cada  uno,  para  ordenar  y encontrar  mbs  fbciimen- 
te.  Al  respecto,  la  docente  comenta:  “Si  pedimos  a 
los  nifios  que  escriban  carteles  para  el  salbn  no  es 
lo  mismo  que  escriban  mesa,  pizarrdn,  silfa , porque 
obviamente  ya  saben  como  se  llaman  esos  objetos 
y no  necesitan  un  cartel  que  se  los  dlga,  que  si  escrl- 
ben  un  cartel  que  dice  biblioteca , /bp/’ces,  gomas , y 
los  ponen  en  dlstintas  cajas.  En  este  caso  estbn  in- 
formando  que  alii  estan  los  libritos  para  llevar  a ca- 
sa,  y en  qub  caja  buscar  cada  cosa.  En  ambas  situa- 
ciones  se  escriben  nombres  pero  el  significado  de 
cada  uno  es  diferente”. 

Creemos  que  este  descubrimiento,  tardlo,  en  el 
proceso  de  Marta,  lo  es  tambibn  en  la  mayorla  de  los 
docentes,  y ha  sido,  no  hace  mucho  tiempo,  un  tema 
que  nos  ha  llevado  a variadas  reelaboraciones  en 
nuestro  proceso  como  investigadores. 

Por  otra  parte,  en  ios  tres  tipos  de  actividades 
planteados  se  presenta  una  constante:  no  aparece, 
en  toda  la  unidad,  ninguna  propuesta  de  escritura 
mbs  extensa  que  la  palabra  (salvo  en  una  aislada  ac- 
tividad de  interpretacibn). 

Marta  habla  abandonado  el  control  de  las  gra- 
flas  pero,  inconscientemente,  no  habla  hecho  lo  mis- 
mo con  el  control  sobre  la  extensibn  del  enunciado: 
se  escriben  solamente  palabras.  En  un  pasaje  de  su 
diario  dice:  “Podia  aceptar  que  cada  uno  escrlbiera 
segun  su  nivel  de  conceptuallzacibn,  pero  mi  propues- 
ta conclula  en  la  escritura  de  nombres.  De  esta  ma- 
nera,  el  control  de  cubles  graflas  pueden  aparecer 
se  traslada  a la  extensibn  de  lo  que  se  escribe. . . 
Hoy  creo  que  el  unico  Impedimento  para  que  los  chi- 
cos  escribieran  un  mensaje,  un  cuento,  una  adlvinan- 
za,  etc.,  era  mi  falta  de  creaclbn  de  un  espacio  para 
que  ello  sucediera”. 

Hay,  en  esta  prbctlca,  un  temor  a no  poder  con- 
trolar  la  escritura.  Frecuentemente,  cuando  los  nifios 
g escriben  enunciados  mbs  extensos  que  la  palabra, 
o suelen  hacerlo  con  conceptualizaciones  menos  ela* 
5j  boradas  y esto  provoca  que  el  docente  entienda  me* 
7 nos  aim  lo  que  el  nifto  qu,  $o  expresar,  perdiendo  el 
20  escaso  control  que  todavla  ejercla  ante  su  escrltura. 


Creemos  que  ambos  problemas  estbn  relaciona- 
dos:  si  se  escribe  para  realizar  tareas  escolares  el 
docente  puede  controlar  la  extensibn  a travbs  de  lo 
que  el  mismo  propone  (“hoy  le  ponemos  nombre 
a ...”  o “escribir  oraciones  con . . . ”);  pero,  si  lo  que 
se  plantea  es  la  produccibn  o interpretacibn  de  men- 
sajes  para  usarlos  reaimente  o para  jugar  en  situa- 
cionbs  donde  se  los  emplee,  entonces  el  docente  no 
determina  la  extensibn  sino  las  caracterlsticas  de  la 
situaclbn  que  se  va  desarrollando  en  el  aula. 

Segunda  unidad  didactica:  igual  pero 
distinto 

La  segunda  unidad,  que  trata  sobre  los  animales,  pre- 
senta un  planteo  similar  a la  anterior,  donde,  a pesar  . 
de  lo  ya  expuesto5,  se  mantienen  los  tres  tipos  de 
actividades  enunciadas  y la  escritura  exclusiva  de  pa- 
labras. P.e.,  hacer  una  maqueta  del  zoolbgico  y po- 
nerle  carteles  a las  jaulitas,  escribir  nombres  de  ani- 
males  en  general  y escribir  nombres  de  animales  que 
comiencen  o que  terminen  con  la  misma  letra. 

Pero  lo  distinto,  casi  por  casualidad,  aparece  en 
un  juego  de  simple  apareamiento  imagen-texto  que 
se  plantea  en  una  situaclbn  de  lectura:  la  maestra 
entrega  dos  o mbs  imbgenes  de  animales  con  dos 
o mbs  textos  con  ios  nombres  de  ios  animales  y los 
nlftos  buscan  cubl  corresponde  a cubl.  Esta  activi- 
dad, primero  simple  juego  de  apareamiento,  consti- 
tuye  un  momento  importante  porque,  sin  que  ella  se 
lo  proponga,  los  nlftos  comienzan  a jugar  por  su  cuen* 
ta  en  los  equipos:  solicitan  mbs  tarjetas  y organizan 
situaciones  ludicas  espontbneas  entre  pares  de  un 
mismo  equipo  o entre  diferentes  equipos.  Esto  per- 
mite  a la  docente  introducir,  en  el  transcurso  de  la 
situacion,  cuestionamientos  de  distinta  naturaleza 
combinando  variaciones  en  e!  material  y en  sus  in* 
tervenciones.  P.e.,  podia  propiciar  la  busqueda  de  In- 
dices cualitativos  a travbs  de  presentar  pares  de  pa- 
labras que  se  dlferenciaban  por  una  sola  gratia  ( perro • 
perra),  o bien,  promover  la  discusibn  de  virtuales  con- 
tradicciones  entre  tamafto  del  referente  y extensibn 
de  la  escritura  (gato-gatito). 

Por  razones  de  espacio,  no  podemos  incluir  los 
registros  de  discusibn  de  los  nifios  entre  si  y con  la 
docente,  que  de  por  si  constituyen  un  capltulo  aparte. 

Pero  lo  que  en  este  caso  queremos  sefialar  es 
que,  en  el  transcurso  de  estas  actividades,  Marta  to- 
ma  conciencia  de  que  mientras  los  nifios  estaban  in- 
teresados  en  establecer  acuerdos  para  poder  jugar 
con  las  tarjeta^  ves  decir,  dbndole  una  funcibn  a la 
escritura)  ella  podia  articular  intervenciones  tendien- 
tes  a discutir  los  aspectos  cuali  y cuantitativos  de 
las  mlsmas.  P.e.,  podia  proponer  a un  grupo  de  ni- 
ftos  que  hicleran  tarjetas  para  que  jugara  otro  grupo 
y facilitarle  dlbujos  de  animales  cuyos  nombres  co- 
n:snzaban  con  la  misma  sllaba  o letra. 

Segun  relata  la  docente,  en  esta  unidad  muy  po- 
co  de  lo  planificado  fue  lo  que  se  realizb  en  el  salbn, 
pues  las  situaciones  que  acabamos  da  comentar  iban 
modificando  aceleradamente  el  esquema  proyecta- 
do.  Asl,  Marta  comenzb  a pensar  que  era  posible  plan- 
tear  el  ejerclcio  de  anblisis  del  sistema  de  escrltura, 
que  se  pretendla  propiciar  en  el  tercer  grupo  de  acti- 
vidades, en  casi  todos  los  casos,  a partir  de  los  pro- 
blernas  que  necesitan  resolver  los  nlftos  para  poder 
establecer  acuerdos,  en  este  caso,  para  jugar  juntos. 
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Tercera  y cuarta  parte:  casi  todo 
diferente 

En  gran  parte  durante  la  tercera  unidad,  y definiti- 
vamente  en  la  cuarta,  cuando  todavla  habla  un  gru* 
po  importante  de  niftos  que  no  lelan  convencional* 
mente,  Marta  se  vuelca,  en  el  planteo  de  sus  pianifi- 
caciones,  hacja  situaclones  donde  la  escrltifta 
cumple  funciones  reales.  P.e.,  “jugar  a comprar  y ven- 
der alimentos”  (reconstrulr  envases,  hacer  etiquetas, 
armar  estantes,  hacer  afiches  y listas  de  precios,  In- 
terpretar etiquetas,  afiches  y listas  reales  que  se  con- 
sigan  en  el  hogar  o los  negocios  de  la  zona);  o bien, 
“adornar  la  escuela  y el  salbn  con  plantas  y cuidar- 
las”  (traer  gajos  y semilias  para  armar  macetas,  ave- 
riguar  en  enciclopedias  y otros  llbros  qub  hay  que 
hacer  para  cuidarlas,  hacer  carteles  Indlcando  los  cui- 
dados  necesarios  para  cada  plantita).  No  por  ello, 
Marta  ha  abandonado  el  anblisis  del  slstema  de  es* 
critura.  Por  el  contrario,  la  lectura  de  los  registros  de 
clase  permite  comprobar  la  existencia  de  constan- 
ts intervenciones  tendientes  a favorecer  este  anbii- 
sis  y una  notable  intensificacibn  de  los  intercambios 
entre  los  niftos,  a propbsito  de  las  mismas  cuestiones. 

Marta  explica  este  aspecto  en  un  fragmento  de 
su  diario:  “El  grupo  estb  haciendo  plantitas  a partir 
de  gajos  y semilias  para  adornar  el  salbn  y la  escue- 
la. Me  preguntan  qub  hacer  con  algunas  semilias  que 
no  crecen  sblo  por  ponerlas  en  la  tierra.  Les  llevo  fo- 
tocopias  de  un  libro  escolar  donde  estbn  escritas  las 
instrucciones  de  la  clbsica  germinacibn  del  poroto, 
con  textos  e imbgenes.  Algunos  chicos  ya  leen  con- 
vencionalmente  y otros  no,  pero  les  pido  anticipacibn 
del  contenido  del  texto  a todos.  Comienzo  pregun- 
tando;  <j,Gub  les  parece  que  puede  decir  en  la  hoja 
que  les  di?  Todos  intentan  interpretaciones  a partir 
de  los  dibujos:  Es  de  cdmo  se  hacen  los  porotos.  Pao- 
la  da  una  respuesta  categbrica:  Dice  algoddn  y poro- 
fos,  frasco  y agua.  Bueno,  pedl  anticipaciones  y las 
obtuve. . . y ahora  <j,qub  hago?  Sin  duda  era  mbs  fb- 
cil  trabajar  con  palabras  alsladas.  Por  suerte,  la  res- 
puesta de  Paola  me  sugirib  una  nueva  pregunta:  Di- 
ce algoddn  y porotos , frasco  y agua , lo  pongo  en  el 
pizarrbn  (lo  anoto  mientras  voy  repitierdo  la  frase  de 
Paola)  idice  as/,  como  yo  puse  en  el  pizarrdn , en  la 
hojita?  Todos  dicen  que  no  (. . .)  Vamos  haciendo  ia 
experiencia  a medida  que  tratamos  de  entender.  Fi- 
nalmente  leo  para  todos  para  verificar  si  ahi  decia 
lo  que  nosotros  hicimos. 

Esta  clase  me  gustb.  Todos  los  chicos  interpre- 
taron  segun  sus  posibilidades.  Algunos  consideraron 
partes  del  texto,  otros  unicamente  imagen,  otros  le- 
yeron  en  forma  convencional.  Todos  trabajaron  y pu- 
dieron  de  una  manera  u otra  construir  algun  signifi- 
cado,  yo  casi  me  limitb  a coordinar  la  discusibn  o 
a presentar  alguna  contra-argumentacibn  cuando  no 
podian  resolver  por  si  mismos.” 

En  este  nuevo  planteo  de  sltuaciones  tambibn 
queda  mbs  claro  que  hay  un  espacio  mejor  y mbs  ex- 
tenso  para  trabajar  los  modelos  de  texto,  la  coheren- 
cla  de  los  mensajes,  la  estructura,  el  Ibxico ...  El  he- 
cho  de  dar  un  tlempo  para  trabajar  el  texto  como  to- 
talldad  y no  solamente  la  graficacibn  de  las  palabras, 
permite  acceder  a dos  verlficaclones  complementa- 
rias:  por  un  lado,  los  chicos  tambibn  tienen  sus  pro- 
plas  ideas  acerca  de  las  dlstintas  maneras  de  trans- 
mits un  mensaje  y como  lograr  la  comunicacibn  de* 
seada;  por  otro,  saber  escribir  alfabbtlcamente  no 


garantlzar  saber  transmits  mensajes  de  acuerdo  con 
la  modalidad  eleglda  y este  aprendizaje  puede  iniciar- 
se  antes  de  acceder  a la  conceptualizacibn  alfabbti- 
ca.  Este  aspecto  es  una  parte  indispensable  y com- 
plementaria  del  aprendizaje  de  un  sistema  de  es* 
critura. 

El  relato  de  una  situaclbn  desarrollada  en  el  aula 
puede  ejemplificar  la  cuestibn  a que  nos  referlmos. 
En  la  actividad  antes  reiatada  surge  una  diflcultad: 
la  mayorfa  de  ios  niftos  habfa  olvidado  traer  los  ma* 
teriales  que  se  habla  pedido  oralmente  el  dla  ante- 
rior. Para  evitarlo  decidieron  hacer  una  nota  en  el  cua- 
derno,  la  maestra  la  escrlbfa  en  e!  pizarrbn  mientras 
los  nenes  la  dlctaban  y entre  todos  iban  modifican* 
do  una  y otra  vez  el  texto  hasta  lograr  una  produc- 
cibn  que  los  dejara  conformes.  En  el  transcurso  de 
esta  discusibn  hay  momentos  realmente  asombrosos, 
si  pensamos  que  se  trata  de  chicos  de  6 aftos  perte- 
necientes  a una  poblacibn  tradicionalmente  conside* 
rada  mbs  lenta  o con  mayores  dificultades.  P.e.,  en 
un  momento  el  mensaje  dice  “ . . .tengo  que  traer  un 
frasquito  y algodbn  y semilias  y papel  secante”.  To- 
dos gritan  “. . .no  queda  bien”.  Una  nifta  dice  “jNol; 
no  tiene  que  tener  muchas  y porque  si  no  no  dice 
nada!”.  Otra  le  discute:  “Pero  entre  medio  de  las  pa- 
labras sf,  juntitas  no,  digo”.  Un  nene  la  apoya:  “Pero 
si  que  sirve,  sirve  para  escribir  entre  medio  de  las  pa- 
labras”. Predominan  los  que  dicen  que  estb  mal,  has- 
ta que  una  nena  propone  cambiar  cada  y por  una  a. 
La  maestra  lo  hace,  Ibgicamente  queda  mal,  enton* 
ces  proponen  con  e,  con  u,  con  “la  de  indio”  (/)  y con 
o.  Con  esta  ultima,  cuando  leen  como  queda,  afirman 
que  es  para  traer  una  sola  cosa,  o algodbn  o el  fras- 
quito. . 

Finalmente  la  maestra  sugiere  que  hay  libritos 
en  la  biblioteca  que  pueden  ayudar.  Toma  uno,  bus* 
ca,  lee  y copia  un  pbrrafo  donde  aparece  el  uso  de 
la  coma  en  una  enumeracibn  y el  coordinante  y en- 
tre los  dos  ultimos  elementos.  Los  chicos  acep/an 
esta  posibilidad  y la  usan  para  su  nota.  Leen  la  pro- 
duccibn  final  y todos  quedan  conformes. 

Retomando  el  comentario  que  dio  origen  a este 
ejemplo  recordemos  que  en  este  grado  una  buena  par- 
te de  los  niftos  todavia  no  leen  y escriben  convencio* 
nalmente.  Sin  embargo,  los  que  ya  lo  lograron  aun 
no  tienen  claro  cbmo  conseguir  una  coordinacibn  ade- 
cuada  del  texto  y,  los  que  transitan  conceptualiza- 
ciones  menos  avanzadas,  pueden  participar  acordan- 
do  o no  con  la  lectura  de  ios  otros  o proponiendo  es- 
crituras  a otros.  Ambos  grupos  pueden  aprender  algo. 

Comentarios  finales 

iPor  qub  Marta  pudo  avanzar,  transformar  aspectos 
de  su  prbctica,  reformular  sus  propias  Ideas?. . . An- 
te todo  podemos  afirmar  que  Marta  slernpre  se  man- 
tuvo  activa,  es  decir,  no  dejb,  en  ningun  momento, 
de  probar  cosas  en  el  aula,  de  pensarias  y repensar- 
las,  de  criticarse  y sobre  todo,  de  dudar.  Tampoco 
aceptb  nunca  una  sugerencia  ni  de  los  investigado- 
res  ni  de  sus  superiors  sin  antes  conslderar  cubn 
adecuada  seria  para  sus  chicos  y su  escuela.  Marta 
se  convirtib  en  un  maestro-investlgador,  porque  asu- 
mib  su  proplo  proceso  de  construccibn  de  un  nuevo 
roi  docente  como  proceso  de  invenciones  y descu- 
brimientos. 

Otra  condicibn  que  caracteriza  a esta  docente  ? 
es  una  constant©  tendencia  a transmltlr  y compartir  21 


Y VIDA 


con  sus  pares.  Marta  lo  hacia  antes  del  taller,  en  el 
marco  de  su  escuela,  y lo  slguld  haclendc  en  el  taller 
con  maestras  de  otras  escuelas.  En  nlnguno  de  los 
dos  lugares  fue  fecilmente  aceptada  por  todos  ya  que, 
al  cuestionarse,  cuestionaba  a muchos  otros.  Sin  em- 
bargo, a pesar  de  las  dificuitades,  no  pocos  proble- 
mas  fueron  elaborados  en  el  transcurso  de  discusio- 
nes  con  sus  coiegas  muchas  veces  intentando  argu- 
mentaclones  para  convencer  a una  compaftera,  y 
otros  tantos  fueron  vlsualizados  en  este  mlsmo  6m- 
bito. 

Para  finalizar  queremos  expresar  nuestro  agra- 
decimiento  a Marta,  y a todas  las  docentes  que  ella 
representa,  porque  nos  enseftaron  mucho,  como  lo 
hicieron  los  prlmeros  niftos  que  entrevlstamos  hace 
ya  varlos  afios  (aunque  en  ese  casosbio  nos  asom- 
brdbamos  de  que  a los  chicos  les  pasara  lo  que  de- 
clan los  libros).  Al  igual  que  a aquellos  niftos,  estos 
maestros  nos  enseftan  a entender  por  qu6  piensan 
las  cosas  que  piensan,  por  qu6  hacen  las  cosas  que 
hacen,  por  qub  sienten  las  cosas  que  sienten,  en  de- 
finitiva,  una  parte  de  por  qub  nuestra  escuela  es  co- 
mo es.  Y poder  entender  es  algo  indispensable  para 
poder  transformar. 


Notas 

1.  “Exploracibn  pedagbgica  del  aprendizaje  de  la  lectura 
y la  escritura”,  coordlnado  por  la  Licenclada  Ana 
Marla  Kaufman. 

2 Agradezco  a la  la  Prof.  Marina  Crespo  de  Fanjul, 
docente  de  la  Direccibn  de  Educacibn  Primaria  e 
investlgadora  de  ia  Direccibn  de  Investigaclones 
Educativas  por  su  colaboracibn  en  este  trabajo. 

3.  Es  necesario  aclarar  que  esta  docente  adoptb  una 

modalidad  de  dlario  en  el  cual  no  volcaba  las 
clases  dia  a dla  sino  que  peribdicamente  expresaba 
sus  preocupaciones  y descubrimientos  en  el  aula. 

4.  Segun  datos  y criterlos  de  la  Direccibn  de  Eojcacibn 

Primaria. 

5.  Cabe  aclarar  que  los  testim^nio-  citados  fueron 

reflexiones  de  la  docente  posteriores  a la  2* 
unldad. 
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Introduction 

En  el  4mbito  escolar,  el  recuento,  es  decir  “contarle 
a alguien  lo  que  se  sabe  sobre  algo”,  es  una  de  las 
formas  m£s  frecuentes  de  evaiuacibn  de  los  conoci- 
mlentos  adquiridos  por  los  niftos.  Este  recuento,  que 
puede  ser  oral  g escrlto,  adqulere  dlferentes  forma- 
tos  discurslvos  que  comprenden  desde  una  palabra, 
una  frase  suelta,  una  yuxtaposlcibn  de  frases,  una 
enumeraci6n,  hasta  una  forma  m^s  lograda  de  rela- 
te coherente  y coheslvo. 

Las  investigaciones  sobre  el  desarrollo  del  dis- 
curso  narratlvo  realizadas  durante  la  ultima  dbcada 
han  comenzado  a descrlbir  el  curso  de  este  desarro- 
llo. El  principle  planteado  por  la  linguistics  del  dis- 
curso  que  explicit  a que  nrt  hablamos  por  frases  sino 
por  textos,  a pesar  de  qu-  produjo  modelos  tebricos 
e Instrumentos  apropiados  para  el  anaiisis  de  los  tex- 
tos en  su  contexto  comunicativo,  ha  sldo  escasamen- 
te  Incorporado  al  estudlo  del  dlscurso  infantii.  La  ma- 
yor parte  de  los  trabajos  anteriores  se  caracterlza- 
ron  por  reallzar  el  an4Jisls  dentro  de  los  llmltes  de 
la  oraclbn  (Rondal,  1980,  para  una  revlslbn  de  ante- 
cedentes). 

Pero,  en  base  a los  resultados  de  trabajos  abor- 
dados  desde  una  perspectlva  dlscursiva  es  poslbte 
Interpretar  los  dlferentes  desempehos  de  los  nIHos 
en  respuesta  al  pedldo  de  un  recuento. 
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Entre  los  hallazgos  reievantes  —para  interpre- 
tar relatos  de  niftos — planteados  desde  la  perspec- 
tiva  de  la  enunciacibn  resultan  de  interbs  los  que  se- 
ftalan  que  el  progreso  en  la  adquislcibn  del  lenguaje 
estb  relaclonado  con  el  paulatino  desprendimiento 
de  los  datos  de  referenda  sltuacionales  hasta  alcan- 
zar  el  logro  de  referentes  puramente  textuales.  En  es- 
ta  perspectiva,  Simonin  Grumbach  (1975)  intenta  es- 
tablecer  una  relacibn  entre  los  dlferentes  tipos  de  dis- 
cursos  diferenciados  por  el  proceso  de  enunciacibn 
y los  estadios  de  adquislcibn  por  los  niftos  de  refe- 
rentes puramente  textuales. 

Al  respecto,  Pregel  (1970),  en  un  estudlo  sobre 
el  desarrolio  del  nivel  textual  del  nifto  distingue  dos 
fases  en  su  evolucibn  a travbs  de  la  categorla  del 
tiempo  del  enunclado  y el  de  la  enunciacibn.  Entre 
los  6 y los  8 aftos  el  nifto  aprende  poco  a poco  a utili- 
zar  el  pretbrito  en  relatos  orales.  En  la  mltad  o al  fi- 
nal del  noveno  afto  y hasta  termlnar  la  escolarizacibn 
primaria  comienzan  los  progresos  en  el  empieo  del 
pretbrito  tanto  oral  como  escrito  y alll  situa  el  autor 
el  surgimiento  del  relato  proplamente  dicho. 

Investigaciones  recientes  (Preece,  1987)  confir- 
man  los  hallazgos  de  Pregei  sobre  el  desarrolio  del 
nivel  textual  en  el  nifto  y situan  el  dominio  incipiente 
del  uso  del  pretbrito  en  relatos  orales  a la  edad  de 
5 a 6 aftos. 

Los  estudios  precedentes  y los  realizados  en  el 
marco  de  las  teorlas  de  la  comunicacibn  social  (Wolf, 

1987)  situan  a los  niftos  en  condlciones  de  produc- 
c!6n  y recepclbn  de  mensajes,  diferenciadas  de  las 
de  los  adultos.  Condlciones  que  introducen  un  fac- 
tor adicional  — en  el  ya  complejo  marco  de  la  cons- 
truccibn  pslcosocial  de  la  alfabetizaclbn — analiza* 
do  en  las  recientes  investigaciones  (Cook-Gumperz, 

1988)  educativas  en  tbrminos  de  las  relaciones  asi- 
mbtricas  de  comunicacibn  entre  adultos  y niftos. 

Estos  estudios  sobre  estilos  t iscursivos  de  do- 
centes  y niftos  han  observado  qur  los  estilos  cornu- 
nicativos  de  los  hogares  de  los  niftos,  sus  experien- 
cias  lingulsticas  previas  pueden  o no  coincidir  con 
los  estbndares  restringldos  de  evaluacibn  de  los 
aprendizajes  en  el  contexto  escolar.  Se  ha  seftalado 
tambibn  en  el  terreno  de  las  prbcticas  escolares  que 
los  adultos  no  estbn  preparados  para  deslindar  los 
contenidos  que  hacen  a la  calidad  y cantidad  de  la 
Informaclbn  que  los  niftos  intentan  transmits  de  la 
forma  en  que  se  “empaquetan”  contenidos.  El  ejem- 
plo  mbs  claro,  es  la  frecuencia  con  la  que  los  docen- 
tes  dicen  al  referirse  a determlnados  niftos:  “Tiene 
vocabulario  pobre,  no  entiende,  no  comprende,  ha- 
bla  mal”;  como  si  comprender  y produclr  fueran  pro- 
cesos  inseparables  en  las  etapas  tempranas  de  la  ad- 
quislcibn  del  lenguaje  en  el  nifto. 

La  sltuacibn  anterior  refleja  un  eomportamiento 
basado  en  una  prbctlca  cultural  de  comunicacibn  que 
no  es  imputable  directamente  al  docente  y que  si  for- 
ma parte  del  conjunto  de  prbcticas  y politicas  de  al- 
fabetlzacibn,  inclulda  la  evaluacibn  escolar  y el 
rtesconocimiento  de  las  poslbllldades  de  los  niftos 
— sean  bstas—  sltuacionales  o evolutlvas. 

g Las  evaluaciones  (expllcitas  o impllcitas),  son 
o realizadas  sobre  el  tipo  de  discurso  (en  canal  oral  o 
% escrito)  que  toma  el  formate  del  recuento,  que  he- 
V mos  caracterlzado  como  “contarle  a otro  lo  que  se 
24  sabe  sobre  algo”.  En  el  bmbito  escolar  las  evalua- 


ciones del  docente  consisten  por  lo  general  en  con- 
frontar  las  producciones  de  los  niftos  con  sus  pro- 
pios  estbndares  adultos.  Esta  constatacibn  emplri- 
ca  lleva  a reconocer  la  necesidad  de  estudiar  las 
estrategias  que  los  niftos  utilizan  en  sus  recuentos 
comparbndolas  con  las  de  los  dembs  niftos  eludien- 
do  en  el  anblisis  los  parbmetros  adultos.  La  investi* 
gacibn  que  se  presenta  estb  guiada  por  esta  pers- 
pectiva. 

Asimismo  la  presente  investigacibn  tiene  en 
cuenta  que  tanto  el  contenido  como  la  forma  de  em- 
paquetamiento  de  este  contenido  que  poseen  los  tex- 
tos,  sobre  los  que  los  niftos  deben  reallzar  el  recuen- 
to, parecen  incidir  pero  de  manera  distinta  en  la  com- 
prensibn  y produccibn  del  nifto. 

En  efecto,  como  ha  demostrado  Karmilof-Smith 
(1979),  al  basar  su  anblisis  en  la  dlmensibn  del  dis- 
curso, los  procesos  de  pronominallzacibn  en  los  re- 
latos de  niftos  de  5 a 9 aftos  no  son  semejantes  fren- 
te  a narrativas  que  Incluyan  o no,  p.e.,  personajes  cen- 
trales. 

En  una  investigacibn  reciente  (Signorini  y Man- 
rlque,  1988)  se  identificaron  diversos  factores  puntua- 
les  de  tres  cuentos  estructuralmente  distintos  que 
incidlan  sobre  aspectos  del  proceso  de  comprensibn 
de  niftos  de  9 aftos.  La  revisibn  de  este  corpus  de  da- 
tos (Marro  y Rosemberg,  1989)  en  un  anblisis  prelimi- 
nar  de  la  produccibn  de  los  niftos,  indicb  que  algu- 
nas  caracterlsticas  de  los  cuentos  referidos  a los  pro* 
tagonistas  (central idad  del  personaje,  idbntlco  gbnero 
en  los  personajes  o dlferentes  gbneros)  y la  persona 
del  narrador  (primera  o tercera)  parece  incidir  en  la 
posibilldad  de  que  los  niftos  produzcan  recuentos  con 
mayor  o menor  grado  de  cohesividad  y coherencia 
interna,  y perspectiva  sostenida  del  narrador. 

En  relacibn  con  dichos  parbmetros,  el  texto  que 
present  a los  niftos  menores  dificultades  de  recuento 
es  el  q 6 tiene  dos  protagonistas  de  diferente  gbne- 
ro,  estb  narrado  en  tercera  persona  y estructuralmente 
presenta  dos  episodios  paralelos  bier  diferenciados 
por  conexiones  expllcitas.  Los  recuentos  de  los  ni- 
ftos sobre  este  texto  (El  zorro  y la  cigUefia,  ver  apbn- 
dice)  son  los  que  se  analizan  en  el  presente  trabajo. 


Objetivos 

La  investigacibn  que  se  comunica  en  este  artlculo 
tiene  por  objetivos: 

1.  analizar  los  comienzos  (base  de  referenda  textual) 
de  los  recuentos  de  los  niftos,  identif icar  los  proce- 
dimientos  que  utilizan  y determinar  de  qub  forma  es- 
tos procedimlentos  facilitan  o no  la  distribucibn  de 
la  informaclbn  que  poseen  y comparar  dichos  recuen- 
tos entre  si  para  establecer  regularidades  internas 
en  el  eomportamiento  estratbgico  de  los  niftos; 

2.  cotejar  los  resultados  del  anblisis  precedents  con 
los  resultados  obtenidos  por  Signorini,  Manrique  y 
Rosemberg  (en  prensa)  en  los  diagnbstlcos  de  com- 
prensibn. 

Participantes 

Esta  experioncia  se  realizd  con  tres  grupos  de  niftos 
de  tercer  grado,  un  grado  que  concurrla  a un  esta- 


blecimiento  privado  (12  niftos,  grupo  A)  y dos  que  con- 
currlan  a una.  escuela  de  la  Municipalidad  de  Bue- 
nos Aires  (21  nifios,  grupo  B).  La  variable  sociocultu- 
ral establece  una  primera  dlferencia  entre  estos 
grupos:  grupo  A,  hijos  de  profesionales,  y grupo  B, 
hijos  de  empleados,  pequefios  comerciantes  y obre- 
ros  calificados. 

Recoleccion  de  datos 

Los  nifios  fueron  entrevistados  en  forma  individual. 
Se  les  solicitb  que  leyeran  cuidadosamente  el  texto 
para  si  ya  que  luego  deberlan  contbrselo  a una  per- 
sona que  no  lo  conocla,  y responder  a algunas  pre- 
guntas  sobre  el  contenido  del  mismo.  Todos  los  re- 
cuentos  y respuestas  a las  preguntas  fueron  graba- 
dos. 


Se  realizaron  entrevistas  con  las  docentes  con 
el  fin  de  conocer  sus  evaluaciones  sobre  las  posibili- 
dades  de  comprensibn  y produccibn  de  cada  uno  de 
los  niftos. 

Analisis  de  los  datos 

En  el  anblisis  de  los  relatos  de  los  nifios  se  identifi- 
caron  las  marcas  o criterios  enunciativos  que  hacen 
posible  diferenclar  lo  narratlvo  de  lo  no  narrativo. 

Se  han  considerado  las  marcas  referidas  a gru- 
pos de  tiempos  verbales  narrati^os,  de  la  historia  y 
retrospectlvos;  pretbrito  perfecto  simple  (Weinrich, 
1973, 1979;  Benveniste,  1971).  Los  autores  citados  se- 
fialan  que  el  pretbrito  perfecto  simple  adembs  de  in- 
dicar la  ruptura  existente  entre  el  momento  de  la  na- 
rracibn  y el  relato  evocado,  es  un  marcador  de  ficcibn. 

Adembs  se  consideran  como  marcadores  de  fic- 
cibn las  fbrmulas  como  habla  una  vez,  denominadas 
por  van  Dijk  (1978),  topicalizaciones  cero. 

Se  caracteriza  tambibn  al  discurso  narrativo  me- 
diante  una  red  de  instrucciones  que  suministran  in- 
formaciones  sintbcticas  concomitantes  para  indicar 
que  se  trata  de  una  narrativa:  como  la  creacibn  de 
pianos  a travbs  del  contraste  entre  el  pretbrito  per- 
fecto simple  y el  pretbrito  imperfecto  que  en  interac- 
cibn  marcan  respectivamente  las  acciones  que  ha- 
cen avanzar  el  relato  y las  que  funcionan  como  fon- 
do;  el  uso  de  informacibn  nueva  y vieja  para  el  oyente 
a travbs  de  artlculos  definidos  e Indefinidos  (Chafe, 
1976,  1980);  la  categorfa  evaluacibn  (Labov,  1967);  y 
los  instrumentos  para  el  anblisis  de  la  base  de  refe- 
renda (Marro,  1984). 

Los  datos  se  categorizaron  tomando  como  pa- 
rbmetro  los  comienzos  de  los  recuentos  de  los  niftos 
que  Incorporaron  en  la  base  de  referenda  la  mayor 
cantidad  de  informacibn  del  cuento  con  relacibn  a 
los  demas  nifios.  Por  lo  que  el  criterio  adoptado  no 
refleja  la  perspectiva  adulta  del  texto  original  sino 
la  dlmensibn  de  las  reestructuraciones  hechas  por 
los  nifios.  A partir  del  anblisis  de  la  base  de  referen- 
da de  sus  producciones  se  establecieron  las  siguien- 
tes  categorlas: 

Fbrmula  de  ficcibn  completa:  habfa  una  vez. 
Presentaw!  3n  del  personaje  como  informacibn  nueva 
para  el  oyente  a travbs  del  artlculo  Indeflnido:  un  zo- 
rro . 
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Evaluacibn,  que  especifica  ei  tema  de  la  historia:  que 
era  muy  bromista  I que  le  gustaba  hacer  bromas  a 
los  cfembs.  Nbtese  que  el  pretbrito  imperfecto  (gus- 
taba, era)  funciona  como  un  fondo  sobre  el  cual  se 
desarrolla  la  accibn  narrativa  invitd. 

Focalizacibn  temporal  de  la  accibn  narrativa:  y una 
vez,  un  dfa. 

Tiempo  narrativo  pretbrito  perfecto  simple:  invitd. 
Informacibn  nueva:  a una  cigQefta. 

Especificacibn  del  tema  de  la  trama:  a comer. 
Especificacibn  del  espacio:  a su  casa. 

En  los  cuadros  I,  II,  III  y IV,  dichas  categorlas 
se  leen  del  modo  que  sigue:  A:  Habfa  una  vez , B:  Un 
zorrot  C:  que,  D:  bromista , E:  y/entonces , F:  una  vezlun 
dfa , G:  invitd , H:  Una  c/quefia,  1:  a comer , J:  a la  (su) 
casa. 

En  los  cuadros  los  numeros  indican  el  orden  en 
que  los  nifios  instanciaron  las  categorlas  en  sus  re- 
cuentos. Los  asteriscos  indican  alguna  variacibn  en 
ia  categorla.  Las  rayas  indican  las  omisiones.  A la 
derecha  se  asigna  informacibn  sobre  el  criterio  de 
comprensibn  aicanzado  o no.  Los  totales  que  se  in-, 
dican  en  la  parte  inferior  contabilizan  una  sola  ocu- 
rrencia  por  nifto. 


Resultados 

El  anblisis  de  la  base  de  referenda  de  los  recuentos 
de  los  niftos  segCin  las  categorlas  propuestas  permi- 
tib  reagruparlos  de  acuerdo  con  el  predominio  de  una 
estrategia  narrativa  (El),  comentatlva  (E2)  y con  mar- 
cas muy  dbbiles  y escasas  acerca  de  la  perspectiva 
onunclativa  y su  relacibn  con  el  enunciado  (Ex). 

Cabe  recordar  que  una  estrategia  narrativa  se 
construye  en  relacibn  con  un  conjunto  de  Indicado- 
res  que  InteractCian,  p.e.,  un  relato  en  tercera  per- 
sona, una  fbrmula  de  ficcibn,  una  forma  de  pretbrito 
simple  que  actue  como  base  de  una  accibn  sobre  un 
fondo  indicado  por  un  pretbrito  imperfecto,  la  focali- 
zacibn de  la  accibn  en  un  pasado  reciente  que  rees- 
tructura  la  temporalidad  planteada  en  la  fbrmula  ini- 
cial.  La  interacclbn  compleja  de  todos  estos  indica- 
dores  sblo  se  encontrb  en  tres  nifios  de  la  muestra. 

Con  respecto  a la  estrategia  comentatlva,  los  in- 
dicadores  considerados  son:  fbrmulas  que  indican  co- 
mentarios,  expresiones  metalingOlstlcas,  una  tempo- 
ralldad  basada  en  el  presente  y comentarios  en  pri- 
mera o tercera  persona. 


Tabla  1 


GRUPOS 

"A’ 

"B” 

|j  ESTRATEGIAS 

1 

12/12 

(100%) 

7/21 

(33,33%) 

2 

— 

7/21 

(33,33%) 

X 

— 

7/21 

(33,33%) 

25 
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En  la  tabla  I se  presents  la  distribucibn  en  nu- 
mero  y porcentajes  de  los  nifios  diterenclados  por  la 
variable  sociocultural:  grupo  A y B.  Como  puede  ob- 
servarse  el  total  de  los  nlftos  del  grupo  A recurren 
a una  estrategia  narrativa  mientras  que  los  del  gru- 
po  B recurren  en  Igual  proporcibn  (33%)  a las  tres 
estrateglas. 

Con  referenda  a la  estrategia  1,  se  diferencian 
tres  procedlmlentos  regulares  en  los  recuentos  de  los 
nifios;  bstos  se  caracterizan  por: 

a)  Cuadro  I:  una  reestructuracibn  del  texto  original 
que  resume  los  dos  pbrrafos  del  comienzo  en  una  es- 
tructura  compleja  con  nexos  subordinantes  y que  in- 
serts adembs  un  marcador  de  ficcibn  que  no  estb  en 
el  texto  original. 

b)  Cuadro  II:  una  reestructuracibn  del  texto  original 
que  se  caracteriza  por  reintroducir  una  fbrmula  incom- 
pieta. 

c)  Cuadro  III:  comenzar  como  ei  texto  original  a tra- 
vbs de  un  marcador  temporal  de  toco. 

Los  nifios  que  utillzan  ei  primer  procedimiento 
incrementan  la  perspectiva  narrativa  del  texto  origi- 
nal. Este  Incremento  se  manifiesta  a travbs  de  ios 
siguientes  recursos: 

1)  Un  comienzo  anclado  en  una  fbrmula  de  ficcibn 
habfa  una  vez  que  no  estb  en  el  texto  original.  Es  de- 
cir  que  seftalan  al  oyente  la  nocibn  de  relate  ficcio- 
nal  (categ.  A).  Los  nifios  que  utillzan  esta  estrategia 
de  comienzo  presentan  a los  dos  personajes  a tra- 
vbs de  un  artlculo  indefinido  que  es  el  procedimien- 
to usual  en  el  discurso  adulto  para  presentar  infor- 
maclbn  nueva  ai  oyente  (categ.  B-H). 


Cuadro  I 

Estrategia  narrativa  - Procedimiento  2 

(Habla  un  zorro  que. . .) 


Grupo 

life 

CATEGORIAS 

M.Compr. 

A 

B 

N' 

A 

B 

C 

0 

E 

F 

G 

H 

1 

J 

Si 

No 

X 

1 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

to 

X 

X 

II 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

a 

0 

9 

- 

X 

X 

III 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

- 

X 

X 

IV 

1 

2 

3 

8 

7 

- 

4 

8 

- 

5 

X 

X 

V 

1 

2 

3 

- 

- 

- 

4 

6 

- 

5 

X 

X 

VI 

1 

2 

- 

- 

3 

- 

4 

6 

5 

- 

X 

X 

VII 

1 

2 

9 

3 

to 

8 

- 

4 

7 

5 

— 

X 

X 

VIII 

1 

2 

3 

9 

8 

- 

4 

5' 

6 

7 

X 

X 

IX 

1 

2 

3 

8 

7 

- 

4 

5 

- 

6 

X 

X 

X 

1 

1 

2 

3 

- 

- 

4* 

6 

5 

“ 

X 

X 

XI 

1 

2 

3 

8 

1 

- 

4 

6‘ 

5 

X 

8 

3 

11 

11 

II 

to 

8 

9 

3 

11 

11 

I 

6 

7 

4 

§ Vlll*  = lac#i 

7 V = iwitata. 
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Cuadro  II 

Estrategia  narrativa  • Procedimiento  2 

(Habla  un  zorro  que.. .) 


Grupo 

Mos 

CATEGORIAS 

Crit.Cx 

xnpr. 

A 

B 

N» 

A 

B 

C 

0 

E 

F 

G 

H 

1 

J 

Si 

No 

X 

XII 

1 

2 

8 

3 

9 

7 

- 

4 

5 

6 

- 

X 

X 

XII! 

1 

2 

3 

- 

- 

- 

4 

5 

6 

- 

X 

i 

XIV 

1 

2 

3 

4 

5 

- 

6 

7 

6 

- 

X 

X 

XV 

1 

2 

8 

3 

- 

- 

- 

4 

5 

6 

7 

X 

2 

2 

4 

4 

4 

4 

2 

2 

- 

4 

4 

4 

1 

4 

- 

XV.'  = de  ei 


2)  Una  compleja  particibn  del  tiempo  (categ.  A*F),  ha- 
bfa una  vez  remite  a un  pasado  remoto  que  situan 
como  fondo  de  las  acciones,  y para  ingresar  a la  ac- 
cibn  narrativa  colocan  una  expresibn  del  tipo  un  dfa 
para  presentar  la  accibn  en  primer  piano.  Este  pro- 
cedimiento de  focalizacibn  refleja  una  elaboracibn 
fuerte  del  espacio  y tiempos  narrativo  (27,27%). 

3)  Representan  la  accibn  de  invitar  (categ.  G)  a tra- 
vbs de  un  pretbrito  simple,  que  es  el  tiempo  narrati- 
vo (100%). 

4)  Reintroducen  el  atributo  (categ.  D)  mediante  dos 
recursos;  uno  corona  al  protagonista  a travbs  de  una 
subordinada  que  introduce  un  comentario  evaiuati* 
vo  (37,5%),  el  otro  lo  coloca  a travbs  de  un  nexo  coor- 
dinante  luego  de  haber  presentado  la  accibn  (62,5%). 

5)  Explicitan  el  locativo  (categ.  J)  que  no  estb  en  el 
texto  original  pero  forma  parte  de  las  rutinas  narrati- 
vas  canbnicas  (54,54%). 

Un  ejemplo  de  esta  estrategia  es  la  emisibn  pro- 
ducida  por  Laura  (confrontar  cuadro  I,  nifio  I):  “Ha- 
bla  una  vez  un  zorro  que  le  gustaba  burlarse  de  los 
dembs  y un  dla  invitb  a una  ciguefta  a comer  a su 
casa". 


Los  nifios  que  siguen  el  procedimiento  de  fbr- 
mulas  incompletas  (cuadro  II)  tambibn  emplean  los 
recursos  A,  B,  C,  H,  G,  hecho  que  indica  que  la  fbr- 
mula  gula  una  produccibn  homogbnea  visuaiizable 
tanto  en  la  produccibn  de  recursos  como  en  la  canti- 
dad  de  informaclbn.  Con  referenda  al  grupo  anterior 
ninguno  de  estos  nifios  focaliza  la  accibn  (categ.  F). 

Asl  por  ejemplo  Pablo  (cuadro  II,  niflo  XII):  “Ha- 
bla un  zorro  que  invitb  a una  ciguefta  a comer  y era 
tan  bromista. . 

Con  el  tercer  procedimiento  (cuadro  ill),  se  in- 
troduce ia  historia  a travbs  de  la  doble  focalizacibn, 
la  del  texto  original  (Una  vez)  y a travbs  del  uso  de 
un  artlculo  definido  (ef)  que  indica  al  oyente  o bien 
e)  protagonismo  del  zorro  o que  se  trata  de  conoci- 
rnlento  compartido  por  el  relator  y el  oyente.  Este  pro- 
cedimiento coloca  a los  nlftos  en  una  poslcibn  mbs 
ligada  a la  sltuaclbn  de  enunciacibn  donde  el  hecho 
de  comenzar  como  el  texto  original  no  da  lugar  a que 
se  manifieste  su  distancia  frente  a los  acontecimien- 
tos  narrados. 


Un  ejemplo  de  este  procedimiento  es  ei  reallza- 
do  por  Claudia  (cuadro  III,  nifio  XVMI):  “Una  vez  e!  zo- 
rro  invltb  a la  clgGefia  a comer  a su  casa.  El  zorro 
era  muy  bromista  entonces. . 

Un  solo  nifio  reintroduce  esta  informacibn  rela- 
cionada  con  el  carbcter  ficcional  del  relato  a travbs 
de  la  transformacibn  del  verbo  invitd  por  habfa  inyh 
tado  indlcando  de  ese  modo  a su  oyente  que  los  he- 
chos  ocurrieron  hace  mucho  tiempo. 

Agustlna  (cuadro  III,  nifio  XVI):  “Una  vez  el  zorro 
habfa  invitado  a la  cigGefia  a la  casa  a comer.  El  zo- 
rro era  muy  bromista.” 

En  el  cuadro  IV  se  presentan  los  datos  de  los 
recuentos  comentativos.  Los  recursos  utilizados  por 
los  nifios  para  indicar  su  posicibn  frente  a la  tarea 
son  muy  diferentes  entre  sf  y estas  diferencias  pare- 
cieran  repercutir  en  la  posibilidad  de  adoptar  una 
perspectiva  narrativa.  Asf,  el  nifio  que  comlenza  ex- 
plicitando  que  es  un  cuento  y que  lieva  tftulo,  se  co- 
loca  en  una  posicibn  facilitadora  para  comenzar  lue- 
go  a narrar:  “El  cuento  se  llama  el  zorro  y la  ciguefia. 
Una  vez  el  zorro  invitb  a una  ciguefia  a la  casa  a co- 
mer. Entonces  el  zorro  como  soifa  hacer  bromas  a 
los  animales  . . (Graciela,  nifio  XX,  cuadro  IV). 

En  cambio,  cuanao  los  nifios  (n.  XXII,  XXIII,  XXV) 
inician  sus  recuentos  colocbndose  en  una  posicibn 
que  remite  al  contexto  inmediato  de  la  lectura  reali- 
zada  parecen  tener  dificuitades  para  pasar  a relatar. 
Se  observa  que  ia  accibn  principal  no  tiene  lugar  en 
tiempo  narrativo.  No  hay  marcas  de  ficcibn  (A);  men- 
cionan  mbs  de  una  vez  a los  personajes;  y hay  una 
pbrdida  ostensible  de  informacibn.  Nbtese  la  breve- 
dad  de  la  base  de  referencia  producida  por  Gimena 
(Cuadro  IV,  nifio  XXV):  “Resulta  que  el  zorro  invita  a 
ia  ciguefia  a comer”. 

Con  reiacibn  a los  recuentos  (Ex)  con  base  de 
referenda  no  marcada  para  comentario  o narracibn 
expiicita,  los  nifios  (21,21%)  producen  varlaciones  sig- 
nif icativas  (tanto  estructurales  como  estllfsticas)  res* 
pecto  del  resto  de  la  muestra,  por  lo  que  debieron 
analizarse  como  casos  (p.e.  “El  zorro  a una  ciguefia 
una  vez  la  quiso  invitar  para  comer  el  arroz”). 

En  general,  el  conjunto  de  datos  analizados  se- 
fialan  que  la  mayorfa  de  los  nifios  (78,79%)  manifies- 


Cuadro  III 

Estrategia  narrativa  • Procedimiento  3 

(Foco:  una  vez. . .) 


Grupo 

'ilftOS 

CATEGORIAS 

CritCompf. 

A 

8 

N’ 

A 

6 

C 

0 

E 

F 

6 

H 

1 

J 

Si 

No 

x 

XVI 

- 

2* 

7 

- 

8 

1 

3* 

4* 

6 

5 

X 

X 

XVII 

- 

2* 

- 

- 

1 

3 

4 

5 

- 

X 

X 

XVII! 

- 

2* 

3 

- 

9 

7 

1 

3 

4* 

5 

6 

X 

i 

XIX 

- 

2 

- 

- 

- 

1 

3 

4 

5 

- 

X 

2 

2 

4 

- 

4 

- 

2 

1 

4 

4 

4 

4 

2 

4 

XV!'  = el  zono. ' habia  iwlaJo.  ’ a la  c<gOtfa. 
XVI*  = el  zofro 

XVIII*  = el  zorro;  * a la  oquefo 


Cuadro  IV 

Estrategia  de  comentario 


Grupo 

Hifos 

Cornent 

CATEGORIAS 

Cfit.Compr. 

A 

B 

N# ' 

Textual 

A 

B 

C 

D 

E 

F 

G 

H 

1 

J 

Si 

No 

X 

XX 

B cuento  se  llama 
ei  z.  y la  c. 

- 

2* 

8 

- 

9 

7 

1 

3 

4 

6 

5 

X 

X 

XXI 

a cuento  era  el  z. 
ylac. 

- 

V 

- 

- 

- 

1 

4 

3* 

6 

7 

5 

X 

X 

XXII 

El  cuento  se  trata  de 
que 

- 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

: 7 

8 

X 

X 

XXIII 

Se  trata  de 

' 

1 

6' 

8* 

' 

' 

2 

' 

7* 

3 

5* 

X 

X 

XXIV 

Se  trata  de 

- 

2* 

- 

- 

- 

- 

3 

1 

4* 

- 

5 

X 

X 

XXV 

Resulta  que 

- 

V 

- 

- 

- 

- 

2* 

3' 

4 

X 

X 

XXVI 

Era  que 

1* 

8' 

9 

2 

3 

7 

4 

5* 

ir 

6 

10* 

12 

13 

X 

- 

7 

7 

“ 

7 

- 

3 

4 

7 

7 

7 

5 

5 

5 

2 

XX*  = el  l 
XXL*  = el  z.:  * = la  c. 

XXIII.*  s lo:  * = el  l * = va  a invitar.  * = la  c. 

XXIV. *  =etr*  = lac. 

XXV. *  = el  i.  * = invita;  * = la  c. 

XXVI. '  = el  i\  * Iteflo.  * diciendole  que  vaya.  ‘ ella. 


tan  un  comportamiento  estratbgico.  Dicho  compor- 
tamiento  observa  regularidades  intragrupales.  Las  di- 
ferencias envre  los  grupos  residen  en  la  mayor  o 
menor  presenoia  de  indlcadores  de  narratividad.  Por 
lo  que  parece  rolevante  que  una  pedagogfa  del  dis- 
curso  tenga  en  uuenta  la  existencia  de  este  compor- 
tamiento estratbgico  frente  a la  narracibn  y lo  tome 
como  punto  de  partida  para  una  didbctica  centrada 
en  las  posibilidades  reaies  de  los  nifios. 

Con  respecto  a los  casos  que  no  manifiestan  un 
comportamiento  estratbgico  agrupable  (Ex)  y aunque 
no  se  puede  —por  razones  de  espacio—  mostrar  aquf 
el  rango  de  dicha  variacibn  en  la  produccibn,  es  rele- 
vante  seftalar  que  cuatro  de  estos  nifios  (que  adembs 
fueron  evaluados  por  sus  maestros  como  “que  no  en 
tienden”)  aicanzaron  el  criterio  de  comprensib.i  a pe- 
sar  de  sus  dificuitades  en  ia  produccibn  mientras  que 
cinco  de  ios  nifios  (ver  cuadros  i y ii)  que  manifies- 
tan poseer  estructuras  de  produccibn  muy  elabora- 
das  no  aicanzaron  el  criterio  de  comprensibn. 

Esta  ultima  observacibn  — sobre  la  discrepancia 
entre  proauccibn  y comprensibn—  que  serb  objeto 
de  una  investigaclbn  mbs  extensa,  tiene  implicanclas 
educativas  fuertes  al  discutir  los  estbndares  restrin- 
gidos  sobre  ios  que  parecen  determinarse  los  crite- 
rios  de  alfabetizacibn. 

Para  termlnar,  es  preciso  sefialar  que  todos  los 
nifios  de  la  muestra  utilizaron  la  tercera  persona  pa- 
ra reiatar  (como  en  el  texto  original)  que,  como  ha 
comprobado  Clancier  (1978),  junto  con  la  primera  del 
plural  son  las  preferidas  por  los  nifios  a esa  edad.  S 
Tampoco  los  nifios  comentaristas  (E2)  hicieron  sus  | 
aprociaclones  en  primera  persona,  sin  embargo  este  9 
dato  es  susceptible  de  una  interpretacibn  adicional.  * 
Los  comentarios  en  tercera  persona  (se  trata  de)  son  27 
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respuestas  a consignas  escolares  habituales  tanto 
en  los  libros  preparados  ex-profeso  para  uso  escolar 
como  en  las  pr&cticas  de  lectura  en  el  aula.  SI  se  con- 
sldera  que  solannente  los  niftos  del  grupo  B respon- 
dleron  de  ese  modo,  mlentras  sus  pares  del  A apela- 
ron  a la  intertextualidad  trayendo  a sus  recuentos  la 
fdrmula  habla  una  vez  cuya  frecuencla  de  aparicidn 
es  alta  en  los  cuentos  destinados  a los  niftos,  resul- 
ta  posible  atribuir  este  hecho  a experiencias  iecto- 
ras  dlferentes. 

En  reiacidri  con  ellos,  es  conveniente  distingulr 
las  experiencias  con  textos  preparados  para  uso  es- 
colar de  las  con  textos  no  escolares;  leer  para  satls- 
facer  demandas  escolares  de  leer  por  placer.  Serla 
relevante  una  investigacidn  sistem&tica  acerca  de  es- 
tas  dlferenclas  con  el  objeto  de  evaluar  sus  conse- 
cuenclas  sobre  la  calldad  de  la  alfabetizacidn. 
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APENDICE 


El  zorro  y la  cigiiena 


AnAlisis  en  proposiciones.  Categorizacidn  segun  la  gramMica  de  Stein  y Glenn 


N° 

Proposiciones 

Tipo  de 

Categorias 

informacldn 

1 

Una  vez  un  zorro  invitb  a una 
ciguefta  a comer  a su  casa 

Accibn 

Evento  inicial 

2 

Al  zorro  le  gustaba  mucho  hacer 
bromas  a los  dembs 

Estado 

Escena  menor 

3 

Entonces  preparb  una  sopa  de  arroz 

Accibn 

Intento 

4 

Y ia  llevb  a la  mesa  en  dos  platos 

Accibn 

Intento 

5 

La  pobre  ciguefta  con  su  pico  tan  largo 

Estado 

Escena  menor 

6 

No  pudo  atrapar  nj  un  grano  de  arroz 

Accibn 

Cons,  directa 

7 

El  zorro,  en  cambio,  lamib  todo  e!  plato 

Afecto 

Reaccibn 

8 

Y en  un  minuto  se  comib  la  sopa 

Accibn 

Cons,  directa 

9 

La  ciguefta  decidib  vengarse  de  la  broma  del 

zorro 

Afecto 

Reaccibn 

10 

La  ciguefta  lo  invitb  a su  casa  pasado  un 
tiempo 

Accibn 

Intento 

11 

El  dla  de  la  invitacibn,  el  zorro  salib  muy 
coriento  para  la  casa  de  la  ciguefla 

Accibn 

Evento  inicial 

12 

Cuando  se  acercaba 

Accibn 

Evento  inicial 

13 

Sintlb  un  olor  a came  asada  tan  rlco 

Evento  int. 

Evento  inicial 

14 

Que  pensb  qub  bien  lo  voy  a pasar  hoy 

Cognicibn 

Resp.  interna 

15 

Entonces  la  clgueha  trajo  la  came  cortada  en 

pedazos  muy  chlquitos  en  dos  vasos  altos 
y angostos 

Accibn 

Intento 

16 

El  pico  de  la  ciguefta  entraba  muy  bien  en 
el  vaso 

Estado 

Cons,  directa 

17 

Pero  el  hocico  del  zorro  era  demasiado 
ancho 

Estado 

Cons,  directa 

18 

Asl  que  el  zorro  no  pudo  comer  nada 

Est.  final 

Cons,  directa 

19 

El  zorro  volvib  a su  casa  muy  avergonzado 
con  la  cola  entre  las  patas 

Afecto 

Reaccibn 

20 

Y t A aprendib  a no  burlarse  de  los  dembs 

Cognicibn 

Reaccibn 

Funciones 

DE  LA  LECTURA 


Docente  e investigadora  del  posgrado  de  lectura  de 
la  Universidad  de  Los  Andes , M6ridat  Venezuela. 


La  importancia  de  ia  lectura  depende  de  la  funcibn 
que  cumple  y de  ia  actitud  que  asume  el  lector  ai  rea- 
iizarla.  De  ah(  que  la  lectura  se  conciba  como  un  pro- 
ceso  acfivo,  de  interaccion  entre  un  texto  y un  lec- 
tor, proceso  en  el  cual  el  lector  reconstruye  el  signi- 
ficado  Intentado  por  el  autor.  Para  hacerlo  debe 
basarse  en  su  competencia  linguist ica,  en  sus  expe- 
riences y en  sus  conocimlentos  previos,*todo  lo  cual 
depende  de  su  entorno  social  y cultural  y en  conse- 
cuencia  es  diferente  para  cada  lector. 

El  texto  depende  del  propbsito  del  autor  y de  la 
consideracibn  que  bste  hace  del  publico  al  cual  va 
dirigido.  El  escritor  asume  que  el  lector,  el  destinata- 
rlo  del  texto,  el  receptor  de  su  mensaje  sabe  del  te- 
ma  y esto  le  facilita  su  trabajo. 

El  autor  envia,  a travbs  del  texto,  un  mensaje  al 
lector.  Para  que  este  mensaje  sea  comprendido,  es 
preciso  un  contexto  de  referenda  y un  cbdigo  comun 
al  escritor  y al  lector.  En  el  caso  de  la  lectura,  el  cb- 
digo  comun  estb  representado  por  un  slstema  con- 
venclonal  de  slgnos  elaborados  por  el  hombre  para 
comunlcarse,  sistema  de  slgnos  que  se  denomina  len- 
guaje.  El  leer,  asl  como  el  ofr,  constltuyen  la  parte 
receptiva  del  lenguaje;  el  hablar  y el  escribir,  consti- 
tuyen  la  parte  expreslva. 

Tanto  al  hablar  como  al  escribir  estamos  utili- 
zando  el  lenguaje  con  un  propbsito  especifico,  con 
un  fin  determlnado,  por  eso  que  se  definen  a las  fun- 
ciones del  lenguaje  como  los  diversos  fines  que  asig- 
namos  a los  enunciados  al  producirlos  (Dubois,  1979). 

No  todos  los  lingulstas  han  reconocido  idbntico 
numero  de  funciones  del  lenguaje;  sin  embargo,  to- 
dos  han  estado  de  acuerdo  en  reconocer  ia  funclbn 
referenda!,  denotative  o cognoscttlva  como  ia  mds 
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Important©.  De  tal  manera  se  ha  conslderado  que  el 
lenguaje  tiene  por  funcldn  comunicar  informacibn  que 
trata  de  algo  o de  algulen.  Al  respecto,  Dubois  (1979) 
seftala  que  la  existencia  de  esta  funcldn  es  lo  que 
permite  describir  el  lenguaje  segun  el  esquema  de 
la  teorfa  de  la  comunicacibn. 

Jakobson  M975)  describe  ias  funciones  del  len- 
guaje en  relacibn  con  (os  elementos  necesarios  para 
toda  comunicacibn  lingulstica.  La  comunicacibn  re- 
quiere, en  primer  lugar,  la  existencia  de  dos  partici- 
pantes:  un  emisor,  destinador  o autor  y un  receptor 
o destinatario.  Referido  a la  lectura,  el  emisor  serla 
un  escritor  y el  receptor,  un  lector.  Para  que  (a  comu- 
nicacibn  ocurra,  la  contribucibn  del  lector  debe  ser 
muy  grande,  mucho  mbs  que  cuando  se  trata  de  un 
orador  y un  oyente,  ya  que  el  lector  no  tiene  ia  venta- 
ja  de  estar  frente  ai  escritor  y solicitar  mbs  informa- 
ci6n  cuando  su  comprensibn  se  ve  afectada  por  ele- 
mentos de  estructura  o de  contenidos  ajenos  a su 
experiencia.  Tambibn  ocurre  que  los  propbsitos  con 
ios  cual^s  un  lector  enfrenta  un  texto  pueden  diferir 
de  los  propbsitos  del  escritor  al  producir  ese  texto. 

La  comunicacibn  requiere,  en  segundo  lugar,  un 
cddigo  el  cual  debe  ser  parcialmente  comun  ai  escri- 
tor y al  lector,  ese  cbdigo  es  la  lengua,  que  permite 
la  materializacibn  de  otro  de  los  elementos  de  la  co- 
municacibn,  el  mensaje. 

En  la  comunicacibn  tiene  importancia  fundamen- 
tal el  contexto  de  referenda;  aquello  sobre  lo  cual 
habla  e!  mensaje  y cuya  existencia  es  independiente 
del  mensaje.  Por  Ciltimo,  son  elementos  necesarios 
para  la  comunicacibn,  un  contacto  o canal  ffsico  y 
una  conexlon  pslcolbglca  entre  el  emisor  y el  recep- 
tor, que  permiten  a ambos,  establecer  y mantener  una 
comunicacibn. 

Los  elementos  seftalados,  presentesen  toda  co- 
municacibn lingulstica,  podrlan  esquematizarse  de 
la  siguiente  manera: 

CONTEXTO 

DESTINADOR  MENSAJE  DESTINATARIO 
CONTACTO 
CODIGO 

Cada  uno  de  estos  seis  elementos  determina  una 
funcib/r  diferente  del  lenguaje  (Jakobson,  1975),  e 
igualmente  cada  uno  de  ellos  conforma  modalldades 
propias  en  la  lectura. 

Cuando  el  mensaje  se  orienta  hacia  el  referente 
o el  contexto,  la  funcibn  se  denomina  referencial,  de- 
notatlva  o cog>,oscitlva.  Y en  el  caso  de  la  lectura, 
Informatlva  y se  consldera  como  la  mbs  importante 
para  la  conservacibn  y transmlslbn  del  patrimonlo  cul- 
tural. Goodman  (1983-1984)  seftala  que  el  lenguaje  es- 
crito  es  una  extensibn  de  la  memoria  humana,  as!  ios 
textos  escritos  han  llegado  a constituirse  en  alma- 
cenes  de  informacibn. 

A medida  que  se  avanza  en  escolaridad,  aumen- 
ta  la  necesldad  de  utillzar  la  lectura  como  fuente  prin- 
cipal de  informacibn;  pero,  esta  necesidad  no  debe 
circunscrlblrse  ai  bmblto  escolar,  slno  que  trascien- 
de  sus  Ilmites  y se  hace  imprescindible  para  el  desa- 
rrollo  individual  y social.  Es  labor  de  la  escueia  pro- 
porclonar  el  conocimiento  de  cbmo  tener  acceso  a 
las  fuentes  de  informacibn  apropiadas,  requeridas  en 
un  momento  determinado. 


Dentro  de  la  lectura  informatlva  se  puede  hablar 
de  categorias  de  informacibn.  As(,  se  busca  informa- 
cibn cuando  se  necesita  un  numero  telefbnico  y se 
utiliza  la  gula;  cuando  se  lee  un  receta  mbdica  para 
seguir  un  tratamiento;  cuando  se  lee  el  programa  de 
las  asignaturas  para  orientar  el  proceso  de  enseftan- 
za  aprendizaje;  cuando  se  quiere  saber  lo  que  ocurre 
en  ei  Africa,  por  qub  estallb  el  Challenger,  qub  suce- 
dib  en  Chernobyl,  etc.  Es  fbcil  deduoir  que  hay  una 
gran  diferencia  tanto  en  las  fuentes  de  informacibn, 
como  en  la  actitud  del  lector  frente  al  material  im- 
preso  y en  el  uso  que  habrb  de  darle  posteriormente. 

Lo  ya  expuesto  nos  Neva  a considerar  la  labor 
del  docente,  la  cual  debe  ser,  entonces,  orientar  su 
trabajo  en  ei  sentido  de  desarroilar  en  el  alumno  la 
capacidad  de  utilizar  eficientemente  el  material  de 
lectura,  tarea  que  entre  otras  exigencias,  plantea  co- 
mo fundamental  y en  primer  lugar,  ei  conocimiento 
de  donde  hailar  informacibn,  p.e.  utilizando  Indices, 
ficheros,  catblogos,  mapas,  grbficos  y otros  medios 
similares. 

Es  preciso  tener  en  cuenta  que  la  lectura  que 
se  realiza  con  el  propbsito  de  obtener  informacibn, 
si  bien  aftade  datos,  no  mejora  la  comprensibn.  De 
ahf  que,  en  segundo  lugar,  el  docente  debe  atender 
al  desarroiio  de  los  procesos  superiores  de  pensa* 
mienfo,  tales  como  la  observaclbn,  el  anblisis,  el  ra- 
zonamiento,  ia  generalizacibn,  la  inferencia,  etc.,  ne- 
cesarios para  que  el  alumno  pueda  elaborar,  compren- 
der  e internalizar  la  informacibn  requerida.  Giehrl 
cltado  por  Bamberger  (1975: 50)  dice  al  respecto:  “La 
lectura  cognitiva  es  bbsicamente  un  leer  interroga- 
dor,  inquisitivo,  que  requiere  por  parte  de!  lector  in- 
tensa  actividad  intelectual,  mentalidad  critics  y abier- 
ta  /capacidad  receptiva”. 

El  indlviduo  tiene  derecho  al  libre  acceso  a la 
informacibn.  La  informacibn  estb  por  defincibn  con- 
tenlda  en  lo  impreso,  e implica  por  una  parte,  la  rea- 
lidad en  sus  mbs  diversas  formas  y por  otra,  la  inter- 
pretacibn  libre  de  la  realidad.  El  inciividuo  tiene  tam- 
bibn  derecho  a la  crltica,  a ia  proposicibn,  al 
planteamiento  de  cambios. 

Por  otra  parte,  es  importante  tambibn  desarro- 
ilar en  el  alumno  ia  capacidad  de  detenerse  en  lo  que 
es  relevante  y desca  tar  lo  que  no  lo  es,  ya  que  no 
toda  informacibn  es  positiva.  Se  puede  citar  como 
ejemplo  la  prensa,  q'*e  siendo  un  medio  informativo 
impreso  de  gran  importancia  en  la  vida  moderna,  de 
difusibn  de  noticias,  conocimientos  y cultura,  es  un 
arma  de  doble  f No,  Liscano  (1985:15)  dice:  “Mediante 
la  prensa  es  posible  proyectar  sobre  el  planeta  ia  Ima- 
gen  de  personalidades  mediocres,  o de  asesinos,  o 
de  terroristas.  La  pasibn  de  informar  a troche  y mo- 
che,  puede  propiciar  modas  destructivas  como  la  de 
las  drogas;  grandes  desajustes  morales  como  la  pro- 
mocibn  indirecta  del  homicidio;  deterioros  de  la  se- 
xualidad  como  la  pornograffa  Industrial;  contagios  en- 
fermizos  como  el  suicidio.  La  proyeccibn  planetaria 
de  la  Imagen  de  un  suceso  sensacional  basta  para 
que  en  diversas  latitudes  y longitudes,  se  produzcan 
hechos  similares” 

El  maestro  debe,  en  todo  caso,  ayudar  al  alum- 
no en  su  aprendizaje  de  iocalizacibn  y seleccibn  de 
informacibn,  porque  requiere  que  bste  al  terminar  su 
escolaridad,  haya  desarrollado  cierta  independencla  y 
en  la  busqueda  constante  de  informacibn  que  el  me-  • 
dlo  sociocultural  impone  al  hombre  de  hoy.  31 


Y VIDA 


Cuando  el  mensaje  o texto  se  orlenta  hacia  el 
destinatarlo  o lector  se  habla  de  la  funcibn  conatlva, 
la  cual  halla  su  expreslbn  mbs  pura  en  el  vocativo 
y el  Imperatlvo  (Jakobson,  1975).  Es  la  funcibn  segun 
la  cual  el  lenguaje  es  utllizado  como  un  medio  para 
hacer  que  el  lector  adopte  determlnado  comporta- 
mlento.  Es  la  funcibn  utillzada  para  la  propaganda 
comercial  y polltlca.  Asl,  se  ve  en  los  avisos  publici- 
tarlos  compre  • adquiera  • use  • vlaje  con  nosotros 
• . . . para  vender  un  producto;  vote  por. . . para  ven- 
der un  candidato.  Es  el  lenguaje  que  se  presta  como 
medio  de  manipulacibn  y dominlo,  al  decir  de  Galea- 
no  (1977:  4):  “ . . . es  la  palabra  usada  y abusada  con 
impunidad  y frecuencla  para  Impedir  o tralcionar  la 
comunlcacibn.  Llbertad  es  en  ml  pals,  el  nombre  de 
una  cbrcel  para  presos  politicos  y democracia  se  lla- 
ma i varlos  reglmenes  de  terror;  la  palabra  amor  defi- 
ne ia  relacibn  del  hombre  con  su  autombvil  y por  re- 
voluclbn  se  entiende  lo  que  un  nuevo  detergente  pue- 
de  hacer  en  su  cocina;  la  gloria  es  algo  que  produce 
un  jabbn  suave  de  determinada  marca  y la  faiicidad 
una  sensaclbn  que  da  comer  salchichas.  Pais  en  paz 
significa,  en  muchos  lugares  de  Ambrica  Latina  ce* 
menterlo  en  orden  y donde  dice  hombre  sano  habrla 
que  leer  a veces  hombre  Impotente.” 

Aspectos  o matices  de  la  funcibn  conatlva  lo 
constituyen  la  funcibn  normativa  y la  funcibn  inte- 
racckmal,  seftaladas  por  Halliday  (1973). 

E!  lenguaje  cumple  su  funcibn  normativa  cuan- 
do se  utiliza  para  el  control  de  la  conducta  de  otros. 
Toda  la  vida  del  ser  humano,  tanto  individual  como 
de  relacibn,  estb  normada.  Existe  un  cbdigo  btico  que 
rige  cada  profeslbn,  exlsten  normas  sociaies,  ley  del 
trabajo,  ley  de  educaclbn,  ley  de  trbnslto,  nuestros 
deberes  y derechos  estbn  sefialados  en  la  Constitu- 
cibn  Nacional,  Ley  Suprema  de  la  Repdbllca;  conse- 
guimos  avisos  que  se  dlrigen  a exiglr  el  cumplimien- 
to  de  brdenes  para  el  desenvolvlmiento  de  la  vida  dia- 
ria: entrada  • saiida  • alto  * adeiante  - pare;  nuestro 
lenguaje  estb  sometldo  a una  serle  de  pautas  de  tipo 
Ibxico,  ortogrbfico,  morfosintbctico. 

En  la  funcibn  interaccionai  el  lenguaje  se  usa 
para  establecer  y definlr  relaciones  sociaies  (Pinnel, 
1985).  Puede  Inclulr  la  negociacibn,  el  estlmuio  y las 
expresiones  de  amistad;  es  el  tipo  de  lenguaje  per- 
manente  que  todos  usamos  en  sltuaclones  de  gru- 
po.  El  crear  un  clima,  contar  chistes  y hablar  trivial!- 
dades  que  los  adultos  llevan  a cabo  antes  de  empe- 
zar  una  reunlbn  de  trabajo,  es  otro  ejemplo.  En  efecto, 
aquellos  que  son  eflcaces  en  construlr  relaciones  ln- 
formales,  tlenen  buena  probabllidad  de  bxito.  Es  con- 
veniente  que  los  niftos  tengan  confianza  en  sus  pro- 
plas  habilidades  para  usar  el  lenguaje,  con  el  fin  de 
establecer  relaciones  con  otras  personas,  trabajar 
con  ellas  cooperatlvamente  y disfrutar  de  su  compa- 
ft(a. 

En  otras  circunstanclas  de  la  vida  de  relacibn 
de  los  seres  humanos,  la  funcibn  de  interacclbn  del 
lenguaje,  es  evidente.  As(,  una  tarjeta  de  felicitacibn, 
al  Igual  que  un  telegrama  es  para  quien  lo  reclbe  una 
demostraclbn  de  que  el  emisor  estb  compartiendo  su 
triunfo  o su  alegrla;  igualmente  cuando  se  trata  de 
una  manlfestaclbn  de  condolencla,  el  destinatarlo  sa- 
be  que  el  destlnador  estb  compartiendo  su  dolor.  Una 
tarjeta  de  Invitaclbn  Ileva,  en  el  mensaje,  el  deseo  im- 
pllclto  de  que  se  quiere  compartlr  con  el  destinata- 
rlo determinada  actividad.  Los  avisos  donde  se  ofre- 


cen  o sollcitan  empleos  es  un  ejemplo  muy  claro  de 
la  funcibn  interaccionai;  las  notas  que  envlan  los 
maestros  a los  padres  solicitando  informacibn  sobre 
el  comportamiento  de  sus  alumnos  serla  otro  ejem- 
plo, entre  muchos. 

Cuando  el  mensaje  se  centra  en  el  mensaje  mis- 
mo,  tenemos  la  funcibn  pobtica.  Es  la  obra  cuya  prin- 
cipal finalidad  es  la  expresibn  de  la  belleza.  Esta  fun- 
cibn es  la  preponderante  en  la  poesla  llrica,  aunque 
no  estb  ausente  en  los  dembs  gbneros.  Se  podrla  am* 
pliar  el  sentido  de  esta  funcibn,  refiribndola  a toda 
obra  literaria  en  la  que  se  busca  un  goce  estbtico. 
Se  buscarla  una  de  las  dimensiones  de  la  lectura,  cual 
es  la  dimensibn  recreativa.  Asl,  si  la  pintura  utiliza 
ia  llnea  y el  color  para  expresar  belleza,  y la  musica 
el  sonido,  la  escrltura  utiliza  la  palabra  para  crear  be- 
lleza. Al  respecto  sefiala  Castro  (1969:10):  “El  placer 
de  la  literatura  es  un  placer  superior  por  ser  de  una 
clase  superior  de  actividad,  esto  es,  contemplacibn 
no  adqulsitiva.  Y la  utiiidad  —la  seriedad,  ia  grave- 
dad,  lo  instructive — de  la  literatura  es  una  gravedad 
placentera;  es  decir,  no  es  la  gravedad  de  un  deber 
que  hay  que  cumplir,  o de  una  leccibn  que  hay  que 
aprender,  sino  una  gravedad  estbtica,  una  gravedad 
de  percepcibn". 

Como  ejemplo  de  la  funcibn  pobtica  transcribe 
mos  a continuacibn  un  fragmento  de  poesla  Krica: 

“ . . . Gorjeaban  los  dulces  ruisefiores,  el  sol  ilumina- 
ba  ml  alegrla,  el  aura  susurraba  entre  las  flores,  el 
bosque  mansamente  respondla,  las  fuentes  murmu- 
raban  sus  amores. . . jllusiones  que  Mora  el  alma  mla! 
iOh,  cubn  dulce  resonb  en  mi  oldo  el  bullicio  del  mun- 
do  y su  ruido!”  (Josb  Espronceda:  Canto  a Teresa). 

En  las  obras  literarias  menos  pobticas,  como  es 
el  caso  de  la  novela  costumbrista  o la  novela  social, 
la  funcibn  pobtica  no  estb  ausente;  el  la  envuelve  to- 
da la  obra  y como  si  cabaigara  por  enclma  de  otras 
funclones,  ese  envoltorio  pobtico,  creatlvo,  es  lo  que 
le  confiere,  precisamente,  el  carbcter  de  obra  literaria. 

La  mayorla  de  los  temas  planteados  por  la  obra 
literaria,  son  de  un  profundo  contenido  social  y el  tes- 
tlmonio  de  una  bpoca  y de  una  gente.  De  ah(  que  de 
la  literatura  se  puede  extraer  conocimiento  de  la  rea- 
lidad en  que  se  desenvuelve  el  escritor.  Su  vida  co- 
mo proceso  social  y cultural,  estb  Mena  de  experien- 
ces varladas,  de  la  ideologfa  dominante  y del  con- 
junto  de  valores  proplos  del  momento  en  que  se 
escribe;  todo  ello,  en  alguna  forma,  se  refleja  en  su 
obra.  Muchos  ejemplos  pueden  llustrar  esta  aflrma- 
clbn;  entre  las  innumerables  obras  representativas  del 
entorno  social  de  la  bpoca  se  pueden  cltar  La  Come- 
dia Humana,  de  Balzac;  Ana  Karenina,  de  Tolstoi;  Do- 
ha Barbara,  de  Rbmulo  Gallegos;  Cuando  quiero  Ho- 
rar  no  iloro,  de  Miguel  Otero  Silva;  de  la  Vieja  Rosa, 
de  Reinaido  Arenas. 

En  alguna  medlda  los  Kmites  entre  la  funcibn  In- 
formativa  y la  funcibn  pobtica  se  tocan,  para  fundir- 
se  en  tjna  forma  de  llegar  a la  realidad  a travbs  de 
ia  belleza. 

Hasta  ahora  es  muy  poca  la  atencibn  que  en  la 
educaclbn  formal  se  ha  dlspensado  a ia  funcibn  pob- 
tica. No  se  le  asigna  su  verdadera  importancia  nl  su 
justo  valor,  todas  las  asignaturas  del  currlculo  deben 
contemplar  el  uso  de  esta  funcibn  del  lenguaje  es- 
crlto,  porque  tamblbn  es  posible  llegar  al  conocimien- 
to a travbs  de  la  palabra  hermosa.  Se  debe  sens!- 
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btlizar  al  alumno,  pero  tambibn  al  docente  ante  la  obra 
literaria,  se  debe  despertar  el  amor  por  la  literatura 
como  fuente  de  placer  estbtico  y fuente  de  informa- 
ci6n. 

La  funcibn  emotiva  o expresiva  del  lenguaje  cen- 
trada  en  el  destlnador,  escritor  o autor,  apunta  a una 
expresibn  directa  de  su  actiiud  ante  todo  aquello,  de 
lo  que  estb  hablando.  Tiende  a producir  una  clerta 
emocibn,  sea  verdadera  o finglda,  Jakobson  (1975). 
La  funcibn  emotiva  predomina,  p.e.en  el  discurso  po- 
litico. 

Las  interjecciones  constituyen  la  expresibn  emo- 
tiva porexcelencia  del  lenguaje,  lo  matizan  por  sf  so- 
las y trasiucen  las  emociones  del  ser  humano  tales 
como  amor,  sorpresa,  dolor,  asombro,  molestia,  etc. 
As(,  el  lector  o destinatario  del  mensaje  o texto  es- 
crito  puede  captar  fbcilmente  estos  estados  de  am- 
mo del  emisor  o escritor. 

Si  se  anaiiza  la  iengua  desde  el  punto  de  vista 
de  ia  informacion  que  vehicula,  no  se  puede  restrin- 
gir  la  nocibn  de  informacibn  al  aspecto  cognoscitvo 
del  lenguaje.  Un  hombre,  al  servirse  de  unos  rasgos 
expresivos  para  patentizar  su  aiegrfa,  su  colera,  o su 
actitud  irbnica,  vehicula  otro  tipo  de  informacibn  vi- 
sible. 

Cuando  el  mensaje  se  orienta  hacia  el  contacto 
o canal  ffsico,  la  funcibn  del  lenguaje  se  denomina 
fatica.  Es  el  mensaje  que  sirve  para  establecer,  pro- 
longar  o mantener  la  comunicacibn;  para  cerclorar- 
se  de  que  el  canal  de  comunicacibn  funciona  (Oye, 
<Lme  escuchas?),  para  llamar  ia  atencibn  del  interlo- 
cutor o para  confirmar  si  su  atencibn  se  mantiene. 
La  funcibn  fbtica  puede  patentizarse  a travbs  de  un 
intercambio  profuso  de  fbrmuias  ritualizadas,  en  dib- 
logos  enteros,  con  el  simple  objeto  de  proiongar  ia 
comunicacibn  (Jakobson,  1975).  La  funcibn  fbtica  es 
la  primera  funcibn  verbal  que  adquleren  los  nifios;  6s* 
tos  gustan  de  estaren  contacto  mucho  antes  de  que 
puedan  emitir  o captar  una  comunicacibn  informativa. 
Esta  es  una  funcibn  que  predomina  en  la  comunica- 
ci6n  oral,  se  cumple  cuando  el  emisor  y receptor  es* 
t6n  frente  a frente,  directamente  o mediante  el  hilo 
teiefbnico.  La  conexibn  que  existe  entre  el  destlna- 
dor y destinatario  da  oportunidad  de  establecer  y 
mantener  la  comunicacibn. 


tica  va  perdiendo  predominio  en  los  textos,  para  dar 
paso  a la  funcibn  referencial,  hasta  desaparecer  en 
los  textos  aitamente  especiaiizados,  en  los  que  se 
da  por  descontado,  que  el  lector  domina  los  tbrmi- 
nos  empleados. 

Al  margen  de  las  funciones  del  lenguaje  sefiaia- 
das  por  Jakobson,  se  pueden  sefialar  otras  funcio- 
nes, tales  como  la  funcibn  ritualfstica  y ia  funcibn 
personal. 

La  funcibn  ritualistica  tiende  a exaltar  ios  senti- 
mientos  religiosos,  as(  Goodman  (1983-84)  sefiaia: 
“Ciertos  textos  son  leldos  y releldos  por  razones  ri- 
tuallsticas.  Esto  significa  que  el  acto  mismo  de  ia 
lectura  es  un  ritual  y que  e!  propbsito  no  es  tanto  la 
comprensibn  del  pasaje  particular,  como  la  ejecucibn 
del  rito.  La  lectura  de  material  reiigioso,  a veces  en 
una  Iengua  desconocida,  es  un  ejempio  de  lectura 
ritualfstica.  El  hecho  literario  tiene  una  supra  signifi- 
cacibn  para  el  participante  al  que  el  texto  no  habia 
de  la  manera  corriente”. 

La  funcion  personal  tiene  ia  caracterlstica  de  que 
el  emisor  es  a la  vez  el  receptor.  As!  el  individuo  re- 
gistra  por  escrito  ideas,  planes,  programas,  sentimien- 
tos,  conclusiones  para  su  propio  consumo,  para  su 
crecimiento  individual,  para  su  actividad  diaria,  para 
el  cumplimiento  de  sus  deberes  como  individuo  in- 
merso  en  un  medio  social.  Pinnell  (1985)  destaca  la 
importancia  de  esta  funcibn  en  el  sa!6n  de  clase;  pues 
para  61,  ef  lenguaje  personal  de  los  nifios,  es  el  me- 
dio con  qu<  relacionan  su  propia  vida  con  las  mate- 
rias  de  ensehunza,  establecen  su  propia  identidad, 
construyen  su  auto  estima  y confianza. 

Cuando  el  individuo  lee  con  el  fin  de  extraer  co- 
nocimientos  que  le  permitan  resolver  sus  problemas, 
identificarse  con  una  causa,  buscar  las  rafces  de  su 
propia  identidad,  aclarar  dudas,  crear  o modificar  ac- 
titudes,  necesita  de  la  herencia  cultural  piasmada  por 
otros  hombres  en  la  expresibn  escrita.  Pero  esta  fun- 
ci6n  no  s6io  permite  comprender  el  mundo  circun- 
dante,  sino  que  tambi6n  estimula  la  creativldad  y po- 
sibilita  al  individuo  para  expresarla.  El  nifio  en  sus 
primeros  afios  de  vida  se  relaclona  con  ios  objetos 
que  lo  rodean  a trav6s  de  la  palabra  lefda  en  la  obra 
literaria  en  todos  sus  g6neros,  en  la  obra  creadora 
de  ideas,  de  personajes,  de  inventos,  etc. 


Podrfamos  decir  que  estb  presente,  esta  funcion, 
en  aquellos  textos  disefiados  para  ia  educacibn  a dis- 
tancla,  donde  el  estudiante  debe  contestar  una  serie 
de  preguntas  sobre  el  material  informativo  y remitir 
las  respuestas  al  emisor,  para  su  evaluacibn.  Soia- 
mente  el  envfo  de  las  pruebas  permite  comprobar  si 
hubo  comunicacibn. 

Por  ultimo  es  necesario  sefialar  la  funcibn  me- 
talinguistica  del  lenguaje,  centrada  en  el  cbdigo.  Es 
la  que  envfa  directamente  a 6ste,  para  obtener  infor- 
macibn  sbbre  61  mismo.  La  funcibn  metalingtifstica 
predomina  en  los  textos  cue  se  utillzan  en  la  educa- 
cibn  formal;  precede  a la  funcibn  referencial  y coe- 
xiste  con  ella.  En  cualquier  campo  del  conocimiento 
donde  el  lector  se  inicie,  encuentra  junto  a la  funcibn 
denotativa  o referencial,  la  definicibn  de  tbrminos,  y 
ahf  estb  presente  la  funcibn  metalingOfstlca  ya  que 
envfa  a la  misma  Iengua. 


Las  funciones  que  hemos  sefialado  al  lenguaje 
escrito  no  son  mutuamente  excluyentes.  Si  se  han 
presentado  scparadamente  es  con  fines  de  orden 
prbctico  para  facilitar  su  estudio.  En  la  prbctica  no 
es  comun  encontrar  mensajes  que  satisfagan  una  fun- 
cibn unica,  lo  que  se  puede  observar  es  una  jerarqufa 
de  funciones  diferentes,  vale  decir,  una  funcibn  prin- 
cipal y funciones  subsidiaries.  Galeano  (1977:1)  re- 
fuerza  esta  afirmacibn  al  sefialar:  “Uno  escribe  a par- 
tir  de  una  necesidad  de  comunicacibn  con  los  dembs 
para'denunciar  lo  que  duele  y compartir  lo  que  da 
aiegrfa.  Uno  escribe  a partir  de  una  necesidad  de  co- 
municacibn con  los  dem6s  para  denunclar  lo  que  due- 
le y compartir  lo  que  da  aiegrfa.  Uno  escribe  contra 
la  propia  soledad  y la  soledad  de  los  otros.  Uno  su- 
pone  que  la  literatura  transmite  conocimiento  y ac- 
tua  sobre  el  lenguaje  y la  conducta  de  quien  la  reci- 
be,  que  rios  ayuda  a conocernos  mejor  para  salvar- 
nos  juntos”. 


A medida  que  se  avanza  en  escolarldad,  y por 
ende  en  el  campo  del  saber,  la  funcibn  metalingOls- 


Es  indiscutible  el  importc:nte  papel  que  la  lectu-  • 
ra  juega  como  instrurnento  de  desarrollo  del  hombre  33 


LECTURA  Y VIDA 


* jemo  im 


y de  la  sociedad,  el  cual  no  lo  cumpie  por  si  misma, 
como  algo  aisiado,  sino  que  la  lectura  es  parte  inte- 
grante  del  conjunto  de  actividades  emimentemente 
humanas. 

El  objetivo  fundamental  de  la  lectura,  en  el  pro- 
ceso  de  ensefianza  aprendizaje  dentro  del  marco  de 
la  educacibn  formal,  debe  ser  lograr  que  el  alumno 


la  enfrente  de  manera  independiente,  inquisitiva  y crl- 
tica;  que  asuma  ia  lectura  como  un  placer  y no  como 
una  tarea  odlosa;  que  comprenda  que  mlentras  bsta 
cumpie  funclones  que  le  son  Inherentes,  tal  como  se 
han  sefiaiado,  paralelamente  como  lector,  estb 
aumentado  su  conocimiento,  ampliando  su  vocabu- 
lario  y mejorando  su  ortografla. 
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Er  TEXTO  COMO 

PRETEXTO: 

UNA  PROPUESTA  DE 
LECTURA  CREADORA 


Elena  luchettI 


Maestra  normal.  Profesora  en  Letras. 
Profesora  en  Ciencias  de  la  Educacidn. 


Serta  casi  innecesario  repetir  que  la  creaci6n 
a partir  de  la  nada  no  existe,  que  todo  es 
una  combinatoria  diferente,  una  organizacibn 
diversa  de  materiales  previos. 

Pero  la  pregunta  es  bsta:  ^cbmo  ingresar 
esos  materiales  a la  interioridad  de  cada 
uno  para  que  luego  alimenten  el 
pensamiento  divergente  o lateral? 

Se  han  dado  a la  pregunta  respuestas 
varias;  muchas  vblidas.  De  entre  ellas  hemos 
optado  por  una:  la  lectura  de  textos  y su 
inmediato  uso  como  pretexto  (excusa, 
incentivo)  para  la  creacibn  de  otro  texto  (de 
alll  lo  que  de  pre-texto,  texto  anterior  a otro). 

Es  decir,  nos  hemos  acogido  a una  de  las 
relaciones  de  transtextualidad:  la 
intertextualldad,  copresencia  entre 
producciones  escritas,  envlo  de  un 
enunciado  a otro  previo,  juego  de  hipotexto 
(o  fuente)  e hipertexto. 


e,Qu6  textos  usar? 

Los  que  se  desee:  informativos,  literarios. . . 

e,Como  proceder? 

1.  Emplear  estrateglas  que  comienzan  con  la 
lectura  del  texto  y proponer  despubs  alguno 
de  estos  dlsparadores: 


1.1.  Crear  la  autobiografia  de  uno  de  los 
personajes  tomando  los  datos  que  la 
historia  proporciona  y agregando  con 
coherencia  lo  que  se  crea  necesario. 

1.2.  Anotar  dos  dlas  en  el  diario  intimo  de 
uno  de  los  personajes,  basbndose  en  lo 
narrado  en  la  historia,  deduciendo 
sentimientos,  pensamientos,  etc. 

1.3.  Reescribir  la  misma  narracibn 
cambiando  el  ambiente  o la  bpoca  en  que  se 
desarrollan  las  acciones  (respetando  la 
fbbula  bbsica). 

1.4.  Reescribir  el  discurso  agregando  a la 
historia  un  elemento  que  no  figuraba  en  ella. 

1.5.  Elegir  un  elemento  del  relato  y hacerlo 
aparecer  en  otro  relato  absolutamente 

distinto. 

1.6.  Despues  de  la  lectura  de  varios  escritos, 
combinar  en  otro  texto  algunos  personajes 
y/o  situaciones  de  los  precedentes. 

2.  Usar  estrategias  inversas,  en  que  la 

lectura  del  texto  clerra  el  proceso: 

2.1.  Proporcionar  el  comienzo  de  un  discurso 
y pedir  que  lo  continuen. 

2.2.  Dar,  tambien,  un  pbrrafo  corresponaiente 
al  nudo  (se  aumenta  ligeramente  el  grado  de 
difultad). 

2.3.  Proporcionar,  ademdts,  las  frases  finales 
(la  complejidad  ha  crecido). 

2.4.  Ofrecer  un  texto  fragmentado  y pedir 
que  lo  reconstruyan. 

tQuien  lee  el  texto? 

El  coordinador. 

Si  hay  copias  individuales,  cada  ptisona  la 
suya. 


Si  hay  una  copia  por  grupo,  un  integrante  de 
cada  grupo. 

tComo  organizarse? 

Partiendo  de  cualquiera  de  las  posibilidades 
de  lector  enunciadas  anteriormente,  puede 
procederse  a la  creacibn  individual  o en 
pequefios  grupos. 

Ambitos  de  uso 

Esta  forma  de  trabajo,  variando'  el  texto 
pretexto,  puede  ser  util  en: 
el  aula  de 

— primaria 

— secundaria 

— terciaria 

— bibliotecas  infanto-juveniles 

— hora  del  cuento  o similar 
geribtricos 

talleres  literarios 
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Aportes  para  la 

REFLEXION  Y EL 
DEBATE 


Iniciamos  esta  secci6n  que  aspira  a suscitar  una  vision 
din&mica  de  la  literature  infantil  y juvenil,  con  un 
ensayo  de  la  docente  e investigadora  brasilefia  Maria 
Lucia  Zoega  de  Souza. 

El  titulo  es,  de  por  si,  un  cuestionamiento  ai  estado 
actual,  o si  se  quiere,  al  futuro  de  esta  literature  como 
un  camino  hacia  la  estandarizacidn. 

Si  bien  sus  testimonios  y comentarios  se  apoyan  en 
ejemplos  personales  o de  su  pals,  es  fdcil  homologar 
muchas  de  las  reflexiones,  cuestionamientos  y 
conclusiones  generales,  con  similares  situaciones  de 
otros  palses  de  Latinoamerica. 

Poseedora  de  una  modalidad  expresiva  muy 
comunicatlva,  sus  citas  y alusiones  a autores  de  sdlido 
prestigio  consolidan  las  aspiraciones  de  la  autora,  a 
partlr  de  las  cuales  es  poslbie  elaborar,  como  lectores, 
las  conslguientes  rdpllcas  o adhesiones  al  tema 
desarrollado.  La  sociedad  de  masas,  con  su 
slngularldad  univerralmente  reconocida,  y sus 
Instrumentos  de  expansion  al  alcance  de  cada  vez 
mayor  cantidad  de  receptores,  iinclde  o Incidird  en  la 
clarldad  crltica  que  los  adultos  (docentes)  necesltan 
aplicar  para  saber  qud  obras  deben  elegir  para  la  mejor 
lecture  de  los  jdvenes? 
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Antes  de  abordar  el  tema  propuesio,  creo  necesario 
hacer  una  aclaracidn:  estoy  mas  familiarizada  con  lo 
que  convencionalmente  se  llama  literatura  juvenil,  por 
lo  tanto  mis  reflexiones  tomardn  como  eje  la 
produccidn  actual  para  jdvenes  en  el  Brasil. 

Es  diflcil  expresar  una  postura  crltica  firme  respecto  a 
la  llamada  literatura  juvenil  brasilefia,  en  la  medida  en 
que  es  un  fendmeno  editorial  reciente.  Las  obras  se 
valorizan  o no  como  literatura  despues  de  muchas 
lecturas  o juicios  que  de  ellas  se  hacen.  La 
permanencia  serla  uno  de  los  criterios  para  sostener 
que  tal  obra  es  una  obra  de  arte  literaria,  as!  como 
podemos  decir  que  arte  es  todo  lo  que  los  hombres 
llaman  arte. 

Escribo  aqul  como  lectora  y como  profesional 
interesada  en  la  formacidn  de  lectores.  De  este  modo, 
me  siento  en  condiciones  de  sostener  que  percibo 
como  evidente,  en  la  produccidn  catalogada  como 
juvenil,  una  tendencia  a estandarizar  la  narrativa  de 
ficcion  especlficamente  dirigida  a los  jdvenes,  dentro  de 
los  moldes  de  las  diversas  formas  de  repeticidn 
propuestos  por  los  medios  de  comunicacidn  masivos 
que  intentan  llegar  a un  publico  determinado  para 
mantenerlo  cautivo. 

Paulo  Francis  en  su  seccidn  en  la  llustrada  (5-8-89)  —0 
mundo  maravilloso  da  midia — , no  sdlo  ataca  a una 
pellcula,  sino  tambidn  a algunos  criticos  de  actualidad, 
como  Umberto  Eco,  por  la  “estupida  obstinacidn  de 
descubrir  mil  significados  barthesianos  en  producciones 
modernas  del  tlpo  Saxo,  mantiras  y videotapes".  Francis 
; afirma  que  aquello  que  muchos  jdvenes  estdn  llamando 
; vanguardia  ( avant-garde ),  Mallarmd  ya  lo  habla  hecho  en 
| el  siglo  pasado.  Se  pregunta  si  no  serd  su  “elitismo"  lo 
1 que  lo  estd  llevando  a irritarse  con  el  lugar  comiin,  a 
i pesar  de  reconocer  aspectos  creativos  y visualmente 


bellos,  en  la  produccidn  que  comenta.  “Personajes, 
escenas,  lenguaje  —dice—  podrian  ser  vistos  como  un 
collage  de  plagios  de  diversas  peliculas".  Descarga 
entonces:  “Esta  generacidn  es  asi  de  autoindulgente, 
banal,  autorreferente  y masificadora". 

Pocos  dias  despuds  de  haber  lefdo  esta  nota,  vi 
tambidn  en  la  llustrada  (16-8-89)  el  sugestivo  tltulo  dado 
al  articulo  sobre  la  estrella  de  la  nueva  noveia  de  0 
Globo  (Tieta  do  Agreste).  Dice  el  texto:  “Tieta  es  hija  de 
Gabriela  y Roque  Santeiro”.  Claudia  Ohana,  segun  la 
periodista,  evoca  en  el  primer  capltulo  el  momento  en 
que  Sonia  Braga  fue  introducida  en  Gabriela.  “Para 
seguir  —dice  el  escrito—  la  novela  va  a tener  que 
establecer  otra  imagen.  Ahl  deberd  entrar  a su  lado 
Roque  Santeiro.  La  novela  tiene  todo  para  gustar".  Al 
lado  de  la  nota  hay  un  sugestivo  cuadro  con  indices  de 
rating  (Ibope).  La  audiencia  fue  grande. 

Lei  esas  llustradas  en  los  intervalos  de  mis  diversas 
tentativas  por  organizar  este  escrito.  Responder  a la 
pregunta:  cLa  literatura  infantil  y juvenil  marcha  hacia 
la  estandarizacidn?  es  fdcil  si  nos  limitamos  sdlo  a 
caracterizar  un  determinado  tipo  de  obra.  Vemos,  entre 
tanto,  que  la  estandarizacidn  (nacional  e internacional) 
asi  como  la  crltica  que  de  ella  se  hace  obedecen,  por 
asi  decirlo,  a un  comando  general.  Nuestro  tema  de 
discusidn  no  son  las  peliculas  y las  novelas  de  TV,  pero 
los  problemas  que  surgen  son  similares. 

En  libros,  y libros  de  edicidn  muy  reciente  catalogados 
como  juveniles  (idaro  que  hay  excepcionesl),  veo  que 
se  repiten  “personajes,  escenas,  lenguajes": 

De  un  lado,  tenemos  a los  jdvenes  inteligentes.  Son 
mini  Scherlocks,  mini  A.  Christies,  mini  007,  en 
acciones  tipo  Indiana  Jones.  Nunca  se  conflictuan  y,  a 
pesar  de  los  riesgos,  slempre  tienen  aseguradas  sus 
victorias. 

2,4’/ 


X 


BEST  COPY  AVAILABLE 


Por  otro  lado,  nos  muestran  muchachos  y muchachas 
en  sus  desencuentros  con  los  padres;  en  sus 
expectativas  frente  al  primer  amor,  al  primer  beso  y en 
sus  conflictos  con  el  cuerpo  que  crece  y se  modifica. 
Mis  recientemente,  en  sus  preocupaciones  con  la  droga 
y el  SIDA. . .Son  preocupaciones  pasajeras  y cortas, 
luego  resueltas.  Casi  todos  son  positivos  frente  a la 
vida  y,  generalmente,  preocupados  con  la  ecologla. 

Nada  muy  diferente  de  lo  que  vemos  a travSs  de  los 
medios  de  comunicacidn  masivos1.  (Observemos  las 
propagandas  de  TV  de  productos  destinados  a los 
jdvenes). 

Es  interesante  la  constatacidn  que  puedo  hacer 
respecto  a mis  lecturas  significativas,  comparadas  a las 
crlticas  que  acabo  de  hacer  respecto  a los  libros 
juveniles. 

Por  un  lado,  me  gusta  leer  policiales.  En  vacaciones, 
leo  y a veces  releo,  no  solamente  a A.  Christie,  Conan 
Doyle,  sino  tambidn  a Chandler,  Hammet,  P.  Highsmith 
(y  otros).  No  me  pierdo  Indiana  Jones  y estoy  volviendo 
a ver  a 007.  Me  distraen  mucho. 

Por  el  otro,  £de  qu6  hablan  mis  libros  y pellculas 
favoritas?  Nada  menos  que  de  amor,  de  conflictos 
generacionales,  del  hombre,  de  la  mujer,  de  su 
crecimiento  en  la  historia,  de  nifios  y jdvenes,  de  sus 
valores. . .sus  creencias. . .su  modo  de  escribir. 

c,Por  qu6  entonces  no  me  gustan,  aunque  sea  como 
pasatiempo,  muchos  de  los  libros  para  jdvenes  que  he 
leldo? 

No  creo  que  sea  mi  "elitismo"  la  causa  de  mi 
cansancio  al  ver  el  estereotipo  o la  simplificacidn  de 
los  personajes  adultos.  Padres,  profesores,  son 
generalmente  muy  mal  vistos  en  esas  narraciones 
"modernas”.  Parecen  muy  obtusos  cuando  se  los 
confronta  con  los  nifios  y jdvenes.  (Se  salvan,  la 
mayorla  de  las  veces,  los  abuelos  que,  casi  siempre, 
son  m^s  creativos. . .).  En  vacaciones,  los  jdvenes 
personajes  pueden,  libre  de  las  amarras  de  la  familia, 
demostrar  toda  su  creatividad,  energla,  exhuberancia,  en 
apariencia  tan  nuevas,  pero  ya  tan  vlejas. . . Tan  nuevas 
porque,  histdricamente,  los  libros  Infantiles  y juveniles 
siempre  fueron  usados  para  domesticar  a los  mds 
nuevos  en  nombre  de  una  moral  adultocdntrica2.  Pero 
tan  viejos  en  su  dldactlsmo  al  rev6s3. 

cSerd  que  eso  s6lo  justifies  mi  desagrado  con  los 
personajes  adultos  (aqul  se  Incluyen  padres  y 
profesores)  que  Cmlcamente  son  aceptables  cuando, 
seductoramente,  se  igualan  a los  nifios  en  su  supuesto 
sentido  del  humor,  esplritu  ICidico,  alegre,  Inventivo, 
crltico? 

Para  que  podamos  dlscutir  lo  que  estamos  entendiendo 
por  llteratura  juvenil,  serla  Importante  saber  por  qud 
s6lo  son  considerados  buenos  los  escrltores  que 
consiguen,  en  una  supuesta  simetrla  del  lenguaje, 
hablar  como  habla  el  joven.  Digo  hablar  porque  hoy  se 
consldera  un  buen  llbro  para  jdvenes  aquel  que  tlene 
escasos  tramos  sin  dldlogo.  iSerd  que  ese  escribir,  que 
se  pretende  tan  forzadamente  prdximo  al  hablar  del 
joven  y que  ahora  me  parece  titubeo  juvenil,  sdio  me 
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estari  avisando,  nostilgicamente,  que  quedaron  muy 
atris  los  afios  en  que,  adolescente,  devoraba  los  libros 
de  series  para  muchachas  y las  revistas  de  amor,  en 
tanto  que  mi  hermano  leia  sus  historietas,  su  Tarzin, 
ambos,  escondidos  de  nuestros  padres?  Nos  sentlamos 
espiando  el  mundo  de  los  adultos  a travis  de  esas 
lecturas  que  no  eran  las  indicadas  por  nuestros  adultos 
mis  pr6ximos... 

Los  textos  mat  traducidos,  pues  no  habla  producciin 
similar  brasilefia,  no  me  incomodaban.  No  percibla  el 
lugar  comun.  (iSerla  unicamente  porque  era  joven?)  En 
la  escuela  no  habla  lugar  para  ellos. . . Eran 
considerados  literatura  menor. . ..paraliteratura.  0 mejor, 
no  eran  considerados.  En  la  escuela  s6lo  leiamos 
antologias  de  autores  ya  consagrados  por  la  crltica,  en 
la  literatura  brasilefla  nunca  llegibamos  al  modernismo, 
ni  siquiera  en  la  Facultad).  Nos  gustara  o no,  crelamos 
que  los  textos  serios  eran  los  que  la  escuela 
determinaba.  (Lo  que  no  me  impidii  que  me  gustara 
uno  y otro  y rechazar  algunos  de  los  indicados  y de  los 
no  indicados).  La  literatura  de  cualquier  tipo,  en  todo 
caso,  era  privilegio  de  los  que,  como  yo,  llegaban  a los 
bancos  escolares. 

Colecciones  parecidas  a las  que  lei  fuera  de  la  escuela 
continuan  siendo  producidas  y leldas  en  gran  escala 
(Julia,  Sabrina,  Bianca,  Barbara,  tiran  de  600  a 650  mil 
ejemplares4).  Las  revistas  (Capricho,  Carinho)  tambiin. 

Sin  embargo,  no  se  las  cataloga  como  obras  juveniles 
ni  son,  tampoco,  recomendadas  en  las  escuelas.  Pero, 
se  venden  en  cantidad  traducidas,  adaptadas  y 
modernizadas  a travis  del  aumento  de  la  dosis  de  sexo, 
violencia  y action.  Son  paraliteratura.  No 
paradidacticas,  como  son  consideradas  las  obras 
juveniles. 

Podemos  entonces  verificar  que  hay  determinados 
criterios  que  llevan  a la  institucidn  escolar  a adoptar,  o 
no,  determinados  tipos  de  obras  como  literarias.  Vemos, 
durante  un  perlodu  breve,  una  inversidn,  que  no  deja  de 
senalar  criterios  de  valor  estrechamente  relacionados 
con  los  cambios  politicos,  sociales  y economicos  por 
los  que  atraviesa  Brasil  en  estos  nuestros  tiempos  de 
entrada  en  los  patrones  de  la  sociedad  capitalista 
moderna  y con  ellos,  en  la  era  de  la  industria  cultural  y 
de  comunicaciin  de  masas. 

Lo  que  se  predica  es  la  necesidad  de  formar  o propalar 
el  hibito  de  la  lectura,  a travis  de  obras  actuales, 
producidas  para  atender  especlficamente  a los  jivenes, 
que  se  estarlan  apartando  de  la  lectura.  Los  clisicos 
fueron  rechazados  en  las  selecciones  escolares.  Son 
otros  tiempos. . . 

Serla  necesario  una  reflexiin  mis  profunda  respecto  de 
esa  expresi6n  que  desde  algun  tiempo  se  convirtii  en 
una'orden:  la  formaciin  del  hibito.  cHasta  que  punto, 
ella  no  estarla  traduclendo  la  necesidad  de  formaclin  y 
manutenclin  unicamente  de  consumidores  diciles? 
iHasta  que  punto,  el  hibito,  por  si  solo,  forma  lectores 
efectivos? 

5 La  separaciin  tajante  entre  una  literatura,  llamada 
| serla,  de  otra,  llamada  ligerc  o de  entretenlmiento,  o de 
7 consumo  es  tradicional  e histirica  asl  como  es 
40  histdrica  la  polimica  en  torno  de  ellas. 


Umberto  Eco  (a  quien  Paulo  Francis  critica  felinamente 
como  es  su  costumbre)  intenta  reflexionar  sobre  esa 
separacidn  tajante,  cuando  estudia  las  llamadas 
producciones  en  serle,  caracterizadas  por  lo  ya  visto,  ya 
dicho.  Creo  oportuno  extractar,  resumidamente,  algunos 
puntos  de  su  reflexidn  para  nuesi.o  enriquecimiento  y 
problematizacidn5. 

Dice  Umberto  Eco  que  la  estitica  moderna  nos 
“habitud"6  a reconocer  como  obras  de  arte  a los 
objetos  que  se  nos  presentan  como  unicos.  Y se 
entiende  por  originalidad  e innovacidn,  un  medo  de 
hacer  que  pone  en  crisis  nuestras  expectativas,  que  nos 
ofrece  una  nueva  imagen  del  mundo,  que  renueva 
nuestras  experiencias.  (Ese  fue  el  ideal  estitico  que  se 
afirma,  segun  el  autor,  con  el  Manierismo  y que  se 
impuso  definitivamente,  desde  la  estitica  del 
Romanticismo  a las  posiciones  de  vanguardia  de  este 
siglo.) 

Historiando  el  proceso,  Eco  nos  recuerda  que,  cuando 
la  estitica  moderna  se  vio  delante  de  obras  producidas 
por  los  medios  de  comunicacion  masivos,  les  negd 
cualquier  valor  artlstico,  justamente  porque  pareclan 
repetitivas,  construidas  de  acuerdo  con  un  modelo 
estindar,  de  modo  de  dar  a sus  destinatarios  lo  que 
ellos  querlan  y esperaban,  asl  como  se  producen 
muchos  autos  al  mismo  tiempo,  segun  un  modelo 
constante.  La  serialidad  de  ios  medios  de  comunicaciin 
de  masas  fue  considerada  mis  negativa  que  la  de  la 
industria,  porque  es  necesario  distinguir  entre  producir 
en  serie  un  objeto  y producir  en  serie  contenidos  y 
expresiones,  aparentemente  diferentes  (p.  120).  El 
ensayista  recuerda,  por  otro  lado,  que  ese  tipo  de 
serialidad  tambiin  estaba  presente  en  muchas  fases  de 
la  producciin  artlstica.  En  ese  sentido,  la  serie  no  se 
opone  necesariamente  a la  innovaci6n.“Nada  es  mis 
seriado  que  el  modelo  de  la  corbata  y,  a pesar  de  ello, 
nada  es  mis  personalizado  que  la  corbata”  (p.  130). 

Eco  apunta,  entre  tanto,  diferencias  dentro  de  las 
semejanzas  percibidas  en  obras  que  siguen 
determinados  esquemas  seriados.  Toda  la  Comedia 
Humana  de  Balzac  representa  un  buen  ejemplo  de  saga 
ramificada,  como  Dallas.  Pero  Balzac  es  estiticamente 
mis  interesante  que  los  autores  de  Dallas,  porque  cada 
relato  suyo  nos  dice  algo  nuevo  sobre  la  sociedad  de 
su  tiempo,  en  tanto  que  cada  episodio  de  Dallas  nos 
dice  siempre  lo  mismo  sobre  la  sociedad  americana. 

Sin  embargo,  ambos  usan  el  mismo  esquema  narrativo 
(P- 131). 

Hablando  del  receptor  de  series,  Eco  observa  que  todo 
texto  presupone  y construye  un  doble  lector-modelo.  El 
lector  de  primer  nivel  es  vlctima  de  las  estrategias  del 
autor  que  lo  conducen,  paso  a paso,  a lo  largo  de  una 
serie  de  previsiones  y expectativas.  El  otro  lector,  el  de 
segundo  nivel,  valora  la  obra  como  producto  estitico  y 
se  entusiasma  no  tanto  con  el  retorno  del  mismo 
episodio  (que  el  lector  ingenuo  cree  que  es  otro)  sino 
por  las  estrategias  de  variaciones  puestas  en  acciin 
por  el  texto.  Dicho  de  otra  forma:  por  el  modo  como  el 
mismo  episodio  es  elaborado,  de  manera  tal  de  hacerlo 
parecer  dlferente.  Ese  juego  de  variaciones  es 
obvlamente  estimulado  por  las  series  mis  sofisticadas 


que  toman  en  consideracl6n  las  diversas  graduaciones 
del  contrato  de  lectura  entre  texto  y lector  de  segundo 
nivel  o lector  crltico  (como  opuesio  a 'ector  ingenuo)8. 

Se  concluye  entonces,  por  la  evidencia  de  que  hasta  el 
producto  narrativo  mbs  banal  permite  al  lector 
constituirse  por  decisibn  autbnoma  (p.  129). 

Respetando  la  posicibn  de  Eco,  creo  poder  afirmar  que 
el  lector  se  constituye  como  lector  de  segundo  nivel  y 
aprende  a establecer  "contratos  de  lectura",  a partir  de 
su  propia  historia  como  lector,  y no  adhiribndose 
solamente  a las  decisiones  que  instituyen  los  patrones 
del  gusto.  Esas  instituciones  que  establecen  dichos 
patrones  (escuela,  academia,  crltica  especializada, 
industria  de  la  propaganda. . .)  acabarbn,  si,  por 
interactuar  con  ese  lector  en  un  juego  abierto  de 
opiniones  y juicios,  en  un  flujo  de  ida  y vuelta  que  nos 
Ilevarb  a ver  la  lectura  como  algo  mbs  que  un  hbbito. 
Nosotros,  adultos,  jbvenes  y niftos,  nos  divertiremos, 
nos  examinaremos,  nos  contradeciremos,  tambibn.  Pero 
seremos  espectadores  incompetentes  “si  nos  cefiimos  a 
la  monotonia  de  las  convenciones"8. 

Si  leemos  libros  y folletos  de  propaganda  de  literatura 
juvenil,  podemos  percibir  que  no  estbn  muy  claros  los 
tbrminos  del  contrato  de  lectura,  tal  cual  nos  sefiala 
Eco,  al  justificar  la  lectura  de  obras  marcadas  por 
caracterlsticas  de  produccibn  en  serie.  Veamos: 

Determinadas  obras  son  catalogadas  como  literatura 
juvenil;  pero,  entre  tanto,  los  folletos  de  las  editoriales, 
las  fichas  de  trabajo  y las  caracterlsticas  de  los  textos, 
en  general,  apuntan  ■'  otro  lector.  (Quizb  por  ahl 
podamos  intentar  en.  mder  el  llamado  boom  de  la 
literatura  juvenil  desde  otro  Angulo,  que  tal  vez  no  sea 
un  boom  en  la  literatura  de  los  jbvenes).  Los  libros 
estbn  dedicados  a los  profesores  y pretenden  resolver 
sus  problemas  con  los  alumnos  en  las  aulas. 

Hay  una  ambiguedad  bbsica  en  la  propuesta  visible  en 
la  estandarizacibn  de  gran  parte  de  la  produccibn 
juvenil  actual:  “parece  crecer  el  deseo  (tebrico)  de  ser 
literatura,  y la  contingencia  (prActica)  de  ser  educacibn, 
la  realidad  (econbmica)  de  ser  un  producto 
industrializado  y dignificado9”. 

Todo  esto  me  lleva  a pensar,  entonces,  que  no  es  mi 
"elitismo”  lo  que  me  hace  hojear  desconfiada  muchas 
de  las  obras  para  jbvenes.  El  abaratamiento  cualitativo 
de  libros  destinados  a los  alumnos  de  los  ultimos 
grados  de  primaria  o a los  adolescentes  de  la 
secundaria  puede,  en  verdad,  estarse  configurando  por 
la  representacibn  de  un  tipo  de  lector  caracterizado 
como  joven  y no  por  la  expectativa  de  dos  o mbs  tipos 


de  lectura.  El  joven  aparece  proyectado  en  el  propio 
texto  como  lector  de  primer  nivel  (o  incluso  como 
incapaz  de  leer).  Asimismo,  esas  obras  pueden  estar 
basbndose  en  la  representacibn  de  un  profesor  tambibn 
carente  de  lectura  y no  preparado  para  trabajar  con 
textos  literarios,  cualesquiera  que  sean  (clAsicos  o 
literatura  de  entretenimiento),  sin  especificacibn  de 
edad10. 

Asl,  estimo  muy  importante  la  contribucibn  de  Cecilia 
M.  Ramos,  dado  que  se  ha  dedicado  a estudiar  a ese 
lector,  a quien  le  estA  dedicada  la  obra,  y a analizar  por 
qub  los  libros  juveniles  se  catalogan  como 
paradidacticos  (y  no  paraliteratura).  Los  trabajos  de 
Ramos  nos  pueden  ayudar  (a  nosotros  los  profesores)  a 
hacer  una  lectura  menos  ingenua  de  esas  obras 
“juveniles"  para  que,  con  el  pasar  del  tiempo,  podamos 
saber  cubles  de  ellas  permanecerbn  y no  seran  tan 
transitorias  como  es  transitoria  la  edad  de  los  lectores 
a quienes  estbn  destinadas12. 


Notas 

1.  Segun  Walnice  Nogueira  Galvao,  el  best-seller  rescata  valores  y temas 

actuates  y le  da  a ellos  un  tratamiento  que  crea  la  ilusi6n  de 
informacibn,  aprendizaje  y cultura  (clase  dada  el  22/10/87  • USP). 

2.  Referenda  a la  clasificacibn  hecha  por  Maria  Lypp,  citada  por  Regina 

Ziibermann  en  “A  traicao  do  leitor”,  A literatura  infant!!  na  escola.  San 
Pablo:  Global,  1981,  p.  33. 

3.  Referenda  a la  clasificacibn  de  Edmir  Perrota,  en  Texto  sedutor  na 

literature  Infant!!.  San  Pablo:  Iconi,  1986. 

4.  Charla  de  Samir  Cury  Meserani.  4a.  Bienal  Nestlb  de  Literatura,  1988. 

5.  ideas  extraidas  de  Sobre  08  Espelhos  e outros  ensaios.  Traduccion  de 

Beatriz  Borges.  RIo  de  Janeiro:  Nova  Fronteira,  1989. 

6.  El  hbbito,  es  otra  forma  de  mantenernos  en  vereda. 

7.  Es  muy  interesante  y divertido  el  ultimo  Indiana  Jones.  Es  una 

conversacibn  entre  varias  pellculas.  actores,  directores,  libros, 
lectores,  cinbfilos. . . 

8.  Picon,  Gabtan.  0 escritor  e sua  sombre.  Traduccibn  de  A.L.  de  Almeida 

Prado.  San  Pablo:  Companhia  Editora  Nacional,  1970,  p.  60. 

9.  Comentario  de  Marisa  Lajolo,  durante  la  defensa  de  mi  disertacibn  de 

maestrla  (Stella  Carr  y la  literature  Infantll)  de  cuya  cbtedra  partic'pb. 

10.  Idea  ya  desarrollada  en  otros  trabajos  mlos,  presentados  en  distintas 
mesas  redondas. 

11.  M.  Cecilia  Ramos  es  autora  de  0 paradidictico,  este  llustre 
desconhecldo.  (Tesis  doctoral,  USP,  1987. 

12.  Ver  Martins,  Maria  Helena.  Crbnlca  de  uma  utopia.  Leltura  e literatura 
Infant!!  em  trinslto.  San  Pablo:  Brasilense,  1989. 
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LA  ADQUISIClbN  PRECOZ  DE  LA  LECTURA  Y LA  ESCRITURA 
(de  0 a 3 aflos) 


Marcia  Baghban 
Aprendizaje  Visor 
Madrid,  IS W 
158  pigs. 

Traduccidn  de  Patricia  Fernindez 
Tltulo  original: 

Our  daughter  teams  to  read  and 
write: 

a case  study  from  birth  to  three 

International  Reading  Association 
Newark,  Delaware,  1987 
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En  este  trabajo,  la  autora  registra 
aspectos  claves  del  proceso  de 
adquisicibn  del  lenguaje  oral,  la 
lectura  y la  escritura  de  su  hija 
Giti  desde  el  nacimiento  hasta  los 
tres  aflos  que  le  permiten  constatar 
que:  1)  Las  interacciones 
lingulsticas  del  nifio  con  adultos 
competentes  facilitan  su 
aprendizaje  del  lenguaje  y le 
permiten  aprender  que  el  lenguaje 
oral  0 escrito  debe  tener  un  nucleo 
sembntico  para  tener,  a su  vez,  un 
valor  comunicatlvo.  2)  En  la  medida 
en  que  las  tbcnlcas  del  lenguaje 
son  sistemas  de  apoyo 
Interdependientes,  pues  lo  que  se 
sabe  acerca  de  un  sistema  de 
comunicacibn  apoya  el  desarrollo 
de  otros  sistemas  de 
comunicacibn,  el  nifio  desarrolla 
desde  sus  prlmeros  aflos  de  vida  la 
nsgociabilidad,  es  decir,  la 
habilldad  para  usar  Intuitlvamente 
todos  los  datos  dlsponlbles  con  el 
fin  de  mantener  la  intenclbn 
comunicativa.  3)  La  adquisiclbn 


precoz  de  la  lectura  y la  escritura 
se  da  en  contextos  sociales  y 
funcionales  similares  a los  del 
habla.  3)  El  nifio  comprende  desde 
muy  pequefio  las  interrelaciones  de 
las  tbcnicas  del  lenguaje  y sabe 
cubndo  y dbnde  puede  funcionar 
cada  esquema.  Es  lingulsticamente 
consciente  y dirige  su  propio 
aprendizaje  motivado  por  su 
necesidad  de  comunlcarse.  4)  El 
dibujo  es  una  tbcnica  del  lenguaje 
que  proporciona  a los  niftos 
pequefios  un  contexto  exploratorio 
mbs  libre  que  los  de  la  lectura  y la 
escritura  que  siempre  han  sido 
mbs  restrictivos.  5)  La  experiencia 
con  relatos  aporta  al  nifio  la 
predictibilidad  necesaria  para  que 
su  lectura  y su  audicibn  sean 
exitosas  ya  que  desarrolla  su 
habilldad  para  hacer  conjeturas 
sembnticas  y sintbcticas 
apropiadas.  Adembs,  contar  con  un 
modelo  de  los  elementos  que 
configuran  un  relato  ayuda  al  nifio 
a comprender  la  estructura 
inherente  a toda  narracibn  escrita 
u oral.  6)  Al  vincular  la  funcibn  de 
diversibn  propia  del  juego  con  el 
aprendizaje  de  las  tbcnlcas  del 
lenguaje  se  fomenta  el  goce  de 
leer  y escriblr,  de  este  modo  los 
aspectos  cognoscitlvos  del  juego  y 
los  aspectos  placenteros  de  la 
lectura  y escritura  se  refuerzan 
mutijamente. 

Estas  son  sblo  algunas  de  las 
concluslones  a las  que  arriba 
Marcia  Baghban  a partir  de  sus 
reglstros  acerca  del  desarrollo  del 


lenguaje  de  Giti.  Dichos  registros 
revisten  interbs  tebrico  para  los 
estudiosos  del  lenguaje  porque 
aclaran  algunos  aspectos 
vinculados  con  los  distintos 
momentos  del  proceso  de 
adquisicibn  del  lenguaje  oral,  de  la 
lectura  y de  la  escritura  y, 
asimismo,  ayudan  a padres  y 
educadores  en  la  construccibn  de 
contextos  apropiados  para  que  el 
nifto  aprenda  el  lenguaje  oral  y 
escrito  y conozca  las  estrategias 
adecuadas  para  su  uso  en 
situaciones  comunicativas 
diferentes. 

Antes  de  presentar  su  estudio  de 
caso,  la  autora  hace  una  slntesis 
inteligente  de  distintas 
investigaciones  relacionadas  con  la 
adquisicibn  del  lenguaje,  para 
concluir  que  "hasta  ahora  los 
tebricos  no  han  logrado  producir 
un  modelo  exitoso  de  lo  que 
sucede  lingulsticamente,  en 
tbrminos  de  una  descripcion 
comprensiva  de  la  situacibn,  que 
garantice  tambibn  la  importancia 
de  la  contribucibn  hecha  por  el 
sujeto  que  aprende.  Adembs,  en  • 
tbrminos  de  modelos  y anblisis  en 
la  adquisicibn  del  lenguaje  de  los 
niflos,  ningun  enfoque  distingue 
claramente  el  lenguaje  del  nifio  del 
lenguaje  del  adulto". 

El  trabajo  incluye  tambibn  una 
resefta  de  algunas  de  las 
contribuciones  mbs  importantes 
acerca  de  la  adquisicibn  precoz  de 
la  lectura  y la  escritura  asf  como 
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del  dibujo  como  tbcnica  del 
lenguaje. 

El  pbrrafo  final  del  prefacio  escrito 
por  Jerome  Harste  encierra  lo 
esencial  del  aporte  de  libro  al  que 
nos  hemos  referido:  “La  lectura,  la 
escritura  y el  razonamiento  de 
estos  procesos  hace  que,  a 
menudo,  se  perciban  como 
descubrimientos  y actividades  que 
se  realizan  en  solitario.  Giti  nos 
ensefia  que,  por  el  contrario,  este 
trabajo  se  desarrolla  en  contacto 
directo  con  otras  personas  y que  la 


sola  presencia  de  estos 
acontecimientos,  tanto  en  el 
contenido  como  en  la  forma, 
constituye  una  diferencia 
significativa.  El  verdadero  mensaje 
de  la  historia  de  Giti  y su  madre, 
tanto  a nivel  personal  como 
profesional,  es  que  no  s6lo 
debemos  llenar  el  ambiente  con 
material  impreso,  sino 
prlncipalmente  con  nosotros 
mismos”. 


M.E.R. 


EL  TEXTO  EXPOSITIVO. 
Estrategias  para  su  comprension 


K.  Denise  Muth  (comp.) 

Aique  Grupo  Editor 
Buenos  Aires,  1990 
92  pags. 

Tltulo  original: 

Children’s  comprehension  of  text, 
research  into  practice 

International  Reading  Association 

(IRA) 

Newark,  Delaware,  1989 

Editorial  Aique  presenta  en  espanol 
la  obra  Children’s  comprehension 
of  text,  research  Into  practice  en 
dos  volumenes:  El  texto  exposltivo. 
Estrategias  para  su  comprension 
(ya  publicado)  y El  texto  narrativo 
(en  prensa).  Con  estas 
obras,  la  editorial  mencionada  ha 
comenzado  a concretar  un  proyecto 
de  traducciones  de  libros  de  la 
Asociacion  Intemaclonal  de 
Lectura  (IRA)  dirigidos 
fundamentalmente,  a maestros  y 
profesores  de  primaria,  media  y 
terciaria,  que  contienen 
interesantes  propuostas  de  trabajo 
en  el  aula  tendientes  a mejorar  la 
ensehanza  de  la  lectura,  a partir  de 
la  incorporacibn  de  estrategias 
basadas  en  investigaciones 
recientes. 

El  texto  exposltivo.  Estrategias 
para  su  eomprenslbn,  ofrece  a lo 
largo  de  cinco  presentaciones 

O 

ERIC 


compiladas  por  K.  Denise  Muth 
una  caracterizacibn  del  texto 
expositivo,  una  clasificacibn  de  los 
distintos  tipos  de  textos 
expositivos  y diferentes  estrategias 
de  abordaje  de  dichos  textos,  para 
ayudar  al  maestro  a generar 
actividades  que  ayuden  al  alumno 
a leer  comprensivamente  sus 
textos  de  estudio. 

El  primer  capltulo,  Investigaciones 
sobre  el  texto  expositivo:  aportes 
para  los  docentes,  de  Wayne  H. 
Slater  y Michael  F.  Graves,  ofrece 
una  definicibn  amplia  de  texto 
expositivo,  al  que  caracterizan  por 
sus  rasgos  informativos, 
explicativos,  directivos  y narrativos. 
De  acuerdo  con  los  autores,  el 
texto  expositivo  cuya  funcibn 
primordial  es  informar  y explicar 
acerca  de  teorlas,  predicciones, 
personajes,  hechos,  fechas, 
especificaciones,  generalizaciones, 
limitaciones  y conclusiones,  debe 
guiar  al  lector,  a travbs  de  distintas 
claves,  hacia  las  ideas  mbs 
importantes  y los  conceptos  que 
las  sustentan  y atraer  su  atenclbn 
y su  interbs  por  la  informacibn 
mediante  el  uso  de  elementos 
narrativos. 

Este  capltulo  incluye  una 
clasificacibn  de  los  textos 
expositivos  segun  sus  estilos 
retbrlcos  encuadrada  dentro  de  una 
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perspectlva  aristotbllca  y una 
descripci6n  de  cuatro  estrategias 
(organizadores  estructurales, 
esquema  general,  resumen  y 
cuestionarios)  para  enseftar  a los 
alumnos  a leer  comprensivamente 
estos  textos. 

Donald  J.  Richgels,  Lea  M.  McGee 
y Edith  A.  Slaton,  en  Cbmo 
ensefiar  la  estructura  del  texto 
expositivo  en  la  lectura  y la 
escritura,  proponen  trabajos  de 
lectura  y produccibn  sobre 
distintos  temas  de  estudio  para 
ayudar  a los  alumnos  a reconocer 
y reproducir  los  componentes 
organizativos  de  las  diferentes 
estructuras  de  un  texto  expositivo, 
a detectar  y usar  las  palabras 
claves,  a distinguir  y presentar  las 
ideas  mas  importantes  y sus 
relaciones. 

Los  aportes  y las  limitaciones  de 
un  modelo  de  enseflanza  por 
analoglas  aparecen  enfocados  en 
el  capltulo  de  Shawn  M.  Glynn 
acerca  de  La  enseflanza  por  medio 
de  modelos  analdgicos,  en  el  cual 
se  describen  operaciones  tales 
como  presentar  el  concepto 
central,  evocar  el  concepto 
anblogo,  identificar  elementos 


similares  de  ambos  conceptos, 
hace  diagramas  con  los  elementos 
similares,  elaborar  conclusiones 
acerca  de  los  conceptos  e indicar 
dbnde  la  analogfa  comienza  a 
desmoronarse. 

El  trabajo  propuesto  por  Donna  M. 
Ogle  en  Qub  sabemos,  qub 
queremos  saber  una  estrategla  de 
aprendizaje,  enfatiza  la  importancia 
del  conocimlento  previo,  del 
aprendizaje  en  grupo  y del 
compromiso  activo  de  los  alumnos 
en  tareas  de  escritura.  El  modelo 
propuesto  presents  actividades 
previas  a la  lectura,  durante  la 
lectura  y despubs  de  la  lectura  que 
muestran  la  eficacia  del 
aprendizaje  cuando  se  le  permite  a! 
alumno  aportar  ideas,  categorizar, 
predecir  y formular  preguntas  antes 
de  leer;  utilizar  categorlas  de 
conocimientos  y buscar 
informacibn  importante  al 
interactuar  con  el  texto  mientras 
lee;  y reflexionar  despubs  acerca 
de  lo  que  aprendib. 

El  capltulo  final,  Captar  lo  esencial 
en  un  texto  expositivo,  presents 
varias  indicaciones  de  Ted 
Schuder,  Suzanne  F.  Clewell  y Nan 
Jackson  para  que  Ics  maestros 
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orienten  a sus  alumnos  en  el 
proceso  de  elaborar  y evaluar 
hipbtesis.  Se  incluye  en  este  caso 
tambibn  una  serie  de  actividades 
de  prelectura,  lectura  y poslectura 
para  captar  lo  esencial  de  una 
exposicibn. 

Esta  obra  elegida  por  Aique  para 
iniciar  las  traducciones  de 
materiales  de  la  Asociacibn 
Intemacional  de  Lectura,  pese  a 
que  recoge  ejemplos  propios  del 
entorno  escolar  de  Estados.Unidos, 
results  de  utilidad  para  el  lector 
latinoamericano  porque  ofrece 
nuevas  perspectivas  de  abordaje  de 
los  textos  basadas  en  modelos 
interactivos  de  la  comprensibn  de 
la  lectura,  que  valorizan,  en  el 
proceso  lector  concebido  como 
una  construccibn  de  significados, 
no  sblo  las  estrategias  del  autor 
que  se  propone  mediante  ciertas 
claves  textuales  guiar  la 
interpretacibn  sino  tambibn  las 
estrategias  del  lector  que  aporta  al 
texto  sus  conocimientos  previos  y 
sus  esquemas  cognitivos  y 
socioafectivos. 

M.E.R. 


INSTRUCCIONES 


PARA  NUESTROS 

AUTORES 


1.  Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y areas 
conexas  dandose  preferencia 

a investigaciones  y exposiciones 
de  practicas  pedagogicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envio  de  un  trabajo  a LECTURA  YVIDA 
Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligacion  del 
autor  de  no  someterlo 
simultdneamente  a la  conside/acion 
de  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  pueden  tener 
una  extension  superior  a las  18  carilias 
tamano  carta  (incluida  la  bibliograf  ia) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaccion 
de  la  revista  (Casilla  de  Correo124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompanados 
de  una  nota  con  la  direction  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajo  y breve  resena  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsablesde  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originaies,  informaran  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momento 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revision  pero  no  mantendran  otro 
tipo  de  correspondencia  ni  devolveran 
los  originaies. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  perrnanecer  en  el  arionirnato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personales  mecanografiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notas  y llamadas  se 
numeraran  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
ccirelativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  iiustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iran 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indication  del  lugar 
donde  deban  incluirse. 

9.  Las  referencias  bibliogrdficas 
se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  ano  (entre  parentesis), 
titulo  del  iibro  (subrayado),  lugar 

de  edition,  editorial  y ano  de  la 
edition.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
ano,  tituio,  nombre  de  la  publication 
(subrayado),  volurnen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduction,  deberd  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  versibn  en  castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  de  investigacibn 
deben  respetar  los  apartados  clasicos 
de  Introduction,  Metodo  (sujetos, 
diseiio,  instrumentos  y/o 
procedimlentos),  Resultados 

y Conclusiones. 

11  La  Direccibn  y la  Redaccibn  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  articulos. 


Aquellostrabajosquenocumplan  con  la  totalidad  de  los  requisitos 
enunciados  no  serdn  considerados,  tampoco  se  enviara  a los  autores 
acusede  recibo  ni  se  les  devolvera  los  originaies. 
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VI JORNADAS  BIBLIOTECARIAS  DE  CHILE 


Desde  el  15  al  18  de  enero  de  1992 
se  han  de  llevar  a cabo  en 
Santiago  de  Chile  estas  jornadas 
nacionales  organizadas  por  el 
Colegio  de  Bibliotecarios  de  Chile 
A.G.,  con  la  participation  de 
diverscs  profesiOnales  del  cirea  de 
la  information  y education,  en  el 
transcurso  de  las  cuales  tendrOn 
lugar  la  Conference  regional  sobre 
Promocidn  de  la  lectura  y el 
Seminario  acerca  de  El  profesional 
de  la  Information  en  el  Slglo  XXI, 
ademcis  de  exhibiciones  y otras 
charlas  de  interns. 

Conferencia  regional: 
Promocidn  de  ia  iectura 

Este  es  un  evento  con  ponencias  y 
talleres  acerca  del  tema  Proyectos 
nacionales  en  la  promotion  de  la 
lectura:  un  modelo  para  la  ReglOn. 
Los  tOpicos  a tratar  son  los 
siguientes: 

1.  Pollticas  y programas  regionales, 
nacionales  y/o  locales  para  la 
promocidn  de  la  lectura. 

2.  Las  bibliotecas  como 
generadoras  de  programas  de 
promocidn  de  la  lectura  a nivel 
nacional  y/o  local. 

Formacidn  del  bibliotecario  como 
promoter  de  la  lectura. 

3.  Programas  y proyectos  de 
promocidn  y/o  divulgation  de 
lecturas  relativas  a tradiciones, 
herencia  cultural  y folklore. 

4.  Programas  y proyectados  de 
estimulacidn  de  lectura  para 
adultos  no  alfabetizados  o 
analfabetos  de  desuso. 

Bases  para  la  presentacidn 
de  trabajos 

1.  Se  requiere  trabajos  originales 
46  desarrollados  sobre  el  tema. 


2.  Cada  autor  tendrO  derecho  a 
enviar  uno  o mis  trabajos,  los 
cuales  serin  considerados  por  la 
Comisidn  Acaddmica,  quien 
decidiri  sobre  la  aceptacidn  de  los 
mismos. 

3.  La  Comisidn  organizadora 
considerard  para  su  inclusion 
solamente  aquellos  trabajos  que 
sean  recibidos  por  la  Comisidn 
Acaddmica  de  acuerdo  con  lo 
indicado  en  los  puntos  4 a 7. 

4.  Si  el  autor  no  pudiera  concurrir 
a las  jornadas  y deseara  que  su 
trabajo,  fuera  publicado,  deberd 
especificarlo. 

5.  Los  autores  deben  enviar  un 
resumen  de  su  ponencia,  de 
mdximo  de  una  (1)  carilla,  a mds 
tardar  el  31  de  julio  de  1991. 

6.  Las  ponencias  deben  ser 
enviados  antes  del  31  de 
septiembre  de  1991. 

7.  Normas  de  presentation 
Idioma:  espaftol 

- Trabajos  mecanografiados  en  hoja 
tamafto  carta  a doble  espacio,  con 
un  mdximo  de  quince  (15)  carillas. 
Deben  ir  acompafiadas  del 
resumen  y descriptores 
correspondientes.  Los  trabajos 
podrdn  ser  presentados 
adicionalmente  en  diskettes  3.5  en 
Word  Perfect  5.0. 

• Tltulo  del  trabajo  centrado  y en 
mayusculas. 

- Nombre  del  o de  ios  autores, 
subrayando  el  expositor. 

- Institution  donde  se  desempena 
el  autor  o autores. 

-Texto  del  documento. 

- Bibliografia:  Las  citas 
bibliogrdficas  deberdn  estar 
agrupadas  al  final  del  texto  bajo  el 
tltulo  indicado. 

La  Comisidn  Organizadora  tendrd 
un  plazo  para  la  selection  de  los 


trabajos  hasta  el  30  de  octubre,  e 
informal  a los  autores  por  correo 
certificado  cuiles  han  sido  los 
trabajos  seleccionados. 

Los  trabajos  seleccionados  asl 
como  los  resumenes  de  aquellos 
trabajos  que  no  fueron 
seleccionados  serin  incorporados 
en  la  publication  final  de  la 
Conferencia. 


Seminario: 

El  profesional 
de  ia  informacion 
en  el  siglo  XXi 

Consiste  en  una  serie  de  charlas 
acerca  del  profesional  del  futuro 
realizadas  por  destacados  expertos 
internacionales  en  el  irea  de  la 
information  y la  bibliotecologla. 


Informacion 
de  utilidad 

• Las  inscripciones  para  las 
personas  interesadas  en  asistir  al 
evento  estarin  abiertas  a partir  del 
1°  de  agosto  de  1991. 

•.  El  lugar,  horario,  costo  y 
programa  tentativo  de  las  jornadas 
seri  informado  durante  el  mes  de 
julio  de  1991. 

Para  toda  informaciOn 
complementaria  dirigirse  a: 

MOrtica  Nuftez  N. 

Colegio  de  Bibliotecarios  de  Chile 
Av.  Diagonal  Paraguay  383,  Torre 
11,  Dpto  122 

Caslllu  3841.  Correo  Central 
Santiago,  Chile 
Teiifono:  222-5852 
Fax:  2334)467 


TERCER  congreso  latinoamericano  de  lecto-escritura 


El  30  de  mayo  finalizb  el  plazo  de 
presentacibn  de  ponencias 
para  el  Tercer  Congreso 
Latinoamericano  de  Lecto-escritura, 
que,  tal  como  lo  informbramos 
oportunamente,  se  realizarb  en 
Buenos  Aires,  entre  ef  11  y el  14 
de  setlembre  de  1991,  acerca  del 
tema  El  rol  def  docente  en  fa 
formacion  de  lectores. 

El  Comitb  ya  ha  realizado  la 
seleccibn  de  los  trabajos  y se 
encuentra  en  la  etapa  de 
elaboracibn  de  un  programa 
provisorio  que  se  darb  a conocer  a 
travbs  del  boletfn  de  la  consultorla 
latinoamericana  de  IRA,  La  lectura 
en  el  mundo  actual.  El  programa 
definitivo  se  entregarb  a los 
participantes  al  iniciarse  el 
Congreso. 

Ya  estbn  confirmadas  las 
presentaciones  de  Marie  Clay  (Vice- 
presidenta  de  IRA,  de  t-Jueva 
Zelanda),  Peter  Mitchell  Jr. 

(Director  Ejecutivo  de  IRA),  Alan 
Farstrup  (Director  de 
Investigaciones  de  IRA),  Emilia 
Ferreiro  (UNAM,  Mexico),  Margarita 
Gomez  Palacio  (Unlversidad  de  las 
Americas,  Mexico),  Mabel 
Condemarin  (Universidad  Catblica 
de  Chile  y Ministerio  de  Educacibn, 
Chile),  Alan  Crawford  (Unlversidad 
de  California,  Estados  Unidos), 
Josette  Jolibert  (Francia),  Adelina 
Osuna  (Unlversidad  de  Los  Andes, 
Venezuela),  las  profesoras  del 
posgrado  de  lectura  da  la 
Universidad  do  Los  Andes,  Mbrida, 


Venezuela.  Entre  las  especialistas 
en  lectura  de  Argentina  han  de 
participar:  Berta  Braslavsky 
(Secretarla  de  Educacibn  de  la 
Municipalidad  de  Buenos  Aires), 

Ana  Maria  Kaufman  (Universidad  de 
Buenos  Aires-  Investigadora  de  la 
Direccibn  de  Escuelas  de  la 
Provincia  de  Buenos  Aires),  Delia 
Lemer  (Direccibn  General  de 
Escuelas  de  la  Provincia  de 
Buenos  A:,es). 

Por  razones  de  espacio  no 
podemos  incluir  aquf  los  nombres 
de  la  totalidad  de  los  especialistas, 
investigadores  y educadores  que 
intervendrbn  en  el  Congreso  en 
calidad  de  ponentes;  sblo 
queremos  destacar  que  provienen 
de  Estados  Unidos,  Panamb,  Puerto 
Rico,  Costa  Rica,  Colombia, 
Venezuela,  Brasil,  Ecuador,  Pen), 
Chile,  Uruguay  y,  obviamente,  de 
Argentina.  El  marco  del  Congreso 
nos  ha  de  permitir  tomar  contacto 
con  una  gran  diversidad  de 
investigaciones  y experiencias 
realizadas  en  la  Regibn,  en  esa 
bbsqueda  permanente  de  opclones 
de  alfabetizacibn  y de  alternativas 
de  promocibn  de  la  lectura,  que 
nos  lleven  a superar  las  falencias 
del  sistema  escolar  en  su  Intento 
por  formar  lectores. 

Durante  el  Congreso  habrb  una 
exhibicibn  de  libros  de  distintas 
editoriales  que  han  incluido  en  sus 
catblogos  obras  tebrlcas,  prbcticas 
y de  investigacibn  sobre  lecto- 
escritura  y libros  de  texto  y de 
literatura  Infantil. 


NUEVA  DIRECTORA  DE  PUBLICACIONES 


La  Asociacibn  Internacional  de  Lec- 
tura (IRA)  designb  a Joan  M.  Irwing  co- 
mo Directora  de  Publicaciones  a par- 
tir  del  15  de  abril  de  1991.  Irwing  ha 
estado  vinculada  con  la  Asociacibn  a 
lo  largo  de  muchos  ados  como  con- 
sultora  para  la  regibn  del  noroeste  de 
Estados  Unidos  y Canadb  y reciente- 
mente  se  desempeflb  como  directora 
interina  de  la  Divisibn  de  relaciones 
con  asociados  y filiales. 

En  tanto  especialista  en  lenguaje  Ir- 
wing tiene  una  larga  trayectoria  como 
docente  universitaria.  Se  ha  desempe- 
dado  como  profesora  en  las  universl- 
dades  canadienses  de  Alberta  en  Ed- 


monton, Alberta,  de  Calgary  en  Cal- 
gary, Alberta  y de  Victoria,  British 
Columbia.  Adembs  es  presidents  de 
Joan  Irwing  Asociados,  consultora 
educacional  de  Vancouver,  British  Co- 
lumbia. 

En  su  cargo  actual,  Irwing  debe  super- 
visar  la  seleccibn  y publicacibn  de  li- 
bros y monograflas  y coordinar  la  pu- 
blicacibn de  las  revistas  (entre  las  que 
se  Incluye  LECTURA  Y VIDA)  y del  pe- 
ribdico  Reading  Today  de  la  Asocia- 
cibn Internacional  de  Lectura. 

Las  publicaciones  de  la  Asociacibn 
son  altamente  valoradas  por  Investl- 


El  alto  nCimero  de  participantes  ya 
registrados  pone  en  evidencia  el 
interbs  que  reviste  este  Congreso 
para  nuestros  educadores,  pero 
nos  obliga  a cerrar, 
deflnitivamente,  la  inscripcibn  el 
31  de  jullo.  A partlr  de  esta  fecha 
no  se  aceptarbn  nuevas 
solicitudes,  por  lo  tanto  pedimos  a 
las  personas  Interesadas  que 
tomen  en  cuenta  este  aviso. 

Por  favor,  no  concurran  el  dia  de 
inauguracibn  del  Congreso  si  no 
estan  debidamente  inscriptos 
porque  NO  serbn  admitidos.  No  se 

harbn  excepciones  de  ninguna 
clase.  Nos  disgusta  Insistir  en  esto 
pero  queremos  asegurar  una  buena 
organizacibn  que  permita  a quienes 
participan  aprovechar  al  mbximo 
los  distintos  aportes. 

El  costo  de  las  inscrlpciones  es 

de: 

U$S  50  para  socios  de  IRA 
(suscriptores  de  LECTURA  Y VIDA) 
y U$S  65  para  no  socios. 

Destacamos:  los  no  socios  pueden 
suscribirse  e Inscriblrse  al  mismo 
tfempo  por  U$S  69. 


Informes  e inscripcibn 
Redacclbn  de  LECTURA  Y VIDA 
Avda  Pueyrredbn  1546  • 5 • B 
(1118)  Buenos  Aires  • Argentina 
Telbfono:  83-6731 
Fax:  (54-1)  83-6731 
Horarlo:  Lunes  a viemes 
de  14  a 18  boras. 


gadores,  educadores  y padres  preocu- 
pados  por  la  formacion  de  lectores.  Ir- 
wing ha  asumido  con  responsabilidad 
el  desaflo  de  responder  a una  ampll- 
sima  gama  de  intereses  profesionales 
puesta  de  manifiesto  por  los  miem- 
bros  de  la  institucibn  a travbs  de  toda 
su  historia  y lo  hace  con  plena  cons- 
cience de  la  diflcil  tarea  que  le  cabe 
al  frente  de  uno  de  los  departamen- 
tos  claves  dentro  del  quehacer  de  la 
IRA.  Sus  antecedentes  profesionales 
y su  reconocida  capacidad  de  trabajo 
la  habilitan  ampliamente. 

Desde  LECTURA  Y VIDA  le  deseamos 
bxito  en  su  gestibn. 
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ATENCION. . , ESTE  AVISO  ES  MUY  IMPORTANTE 
PARA  LOS  SUSCRIPTORES  DE  LECTURA  Y VIDA 


En  distintas  oportunidades  y por 
diferentes  motivos  hemos 
compartido  con  los  lectores 
nuestra  preocupaci6n  por  las 
dificultades  econdmicas  que 
enfrentdbamos  a diario  para  poder 
continuar  con  la  publicaci6n  de 
LECTURA  Y VIDA,  sin  afectar  la 
calidad  grdfica  de  la  edicidn  por 
los  altos  costos  del  papel  y de  la 
impresidn  en  un  pals  en 
permanente  crisis. 

Siempre  insistimos  en  que  era 
fundamental  para  nosotros  alcanzar 
un  mayor  nurnero  de  suscriptores 
(i,o  quizci  aumentar  la  venta  de 
revistas  y disminuir  la  caritidad  de 
fotocopias  de  sus  artlculos?) 
dispuestos  a apoyarnos  en  este 
proyecto  que  a lo  largo  de  12  afios 
intentd,  y creemos  que  a veces  con 
dxito,  conoentrar  los  aportes  mas 


relevantes  para  la  promocidn  de  la 
lectura.  Las  dificultades 
econdmicas  no  ban  sido 
superadas. . . 

Y,  lamentablemente,  hoy,  ante  los 
costos  del  franqueo  internacional 
nos  vemos  obligados  a suspender 
el  envlo  de  LECTURA  Y VIDA  por 
via  adrea.  A partir  de  setiembre  los 
suscriptores  del  exterior  (en 
Argentina  nunca  se  usd  este 
servicio)  recibiran  la  revista  via 
superficie,  con  una  demora  que 
oscila  entre  4 y 6 semanas  a partir 
de  la  fecha  de  envio. 

El  monto  de  !a  suscripcidn  anual 
(U$S  19  para  America  latina  y 
U$S  38  para  el  resto  del  mundo)  no 
aicanza  a cubrir  los  gastos  de 
edicidn  y de  envlo  por  via  adrea  de 
las  cuatro  revistas,  y ello  no  solo 


limita  nuestra  posibilidad  de 
planificar  otras  actividades  en  la 
Regidn  (financiamiento  de 
Congresos,  publicacidn  del  fcoletln, 
etc.)  sino  que  tambidn  pone  en 
peligro  !a  misma  continuidad  de 
LECTURA  Y VIDA. 

Pero,  ahora  bien,  tal  vez  algunas 
personas  no  estan  dispuestas  a 
esperar  mas  de  un  mes  cada 
nurnero  de  LECTURA  Y VIDA,  pues 
en  ese  caso  pueden  solicitar  el 
envio  via  adrea  con  un  pago 
adicional  de  U$S  10  dolares 
anuales,  que  pueden  hacer  efectivo 
con  la  renovacion  de  la  suscripcion 
o en  cualquier  momento  del  afio, 
teniendo  en  cuenta  que  dicho  pago 
cubre  los  gastos  del  franqueo 
aereo  de  cuatro  revistas. 
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Suscripcion  individual,  U$S  19. 

Suscripcion  institucional,  U$S  41. 

La  afiliacion  anual  a la  Asociacion  lnternacional  de  Lectura 
(incluye  Lectura  y Vida,  La  lectura  en  el  mundo  actual, 
material  informativo,  descucnto  en  congresos  y publicaciones). 

Argentina:  Cheque  o giro  en  australes  por  el  equivalente 
a USS  19  6 38  al  cambio  oficial,  a:  Casilla  de  Correo  124, 
Sucursal  13  (1 4 13)  Buenos  Aires,  Argentina. 

0 en:  Redaction  de  Lectura  y Vida 
Avda.  Pueyrredon  1546  - 5°  B 
(1118)  Buenos  Aires,  Argentina 
Tel.:  83-6731 

Horario:  Lunes  a viernes  de  14  a 18  hs. 

Cheque  0 giro  en  dolares  sobre  un  banco  de  los  Estados  Unidos 
a la  orden  de  la  Asociacion  lnternacional  de  Lectura,  a: 
IRA  PO  Box  8139  Newark,  Delaware  19714,  U.S.A. 
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C r rldtar 


Desde  este  lugar 
luchamos  por  el 
cambio. 

44  millones  de  ar&lfabetos  absolutos 

8,5  millones  de  ninos  en  edad  escolar 
que  no  tienen  acceso  a la  escuela 

Centenares  de  miles  de  ninos 
que  desertan,  que  repiten  y que  son 
expulsados  por  la  escuela 

Por  eso, desde  este  lugar 
luchamos  por  el  cambio. 


lectura 

y vida 
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Cuando  este  numero  de  nuestra  revista  se  haya  encontrado  con 
sus  lectores.  el  Tercer  Congreso  Latinoamericano  de  Lectura  se 
habra  concretado.  Tenemos  muchas  expectativas  acerca  de  sus 
resultados  ya  que  pretendemos  que  se  convierta  en  un  espacio  para  la 
reflexion  y para  el  dialogo  necesarios  para  hacer  mas  eficaces  los  pro- 
cesos  de  altabetizacidn  y de  promocion  de  la  lectura  que  se  dan  en  la 
escuela  latinoamericana  y,  principalmente,  en  la  escuela  publica  que  a I- 
berga  la  poblacion  de  riesgo. 

Queremos  agradecer  la  comprensidn  de  todos  aquellos  que  habien- 
do  manifestado  de  diversas  formas  su  interes  por  participar  en  este  Con- 
greso. no  podran  hacerlo  ya  que  tuvimos  que  cerrar  la  inscripcion  dos 
meses  atras.  porque  el  lugar  que  alquilamos  para  las  reuniones  nos  re- 
sulto  demasiado  pequeho  para  recibir  a tnntos  educadores  preocupa- 
dos  por  la  problematics  de  la  lectura.  Los  esf  jramos.  entonces.  en  el 
Cuarto  Congreso  Latinoamericano  que,  posiblemente.  habrA  de  realizar- 
se  en  Buenos  Aires,  en  setiembre  de  1993. 

El  Tercer  Congreso  se  iniciara  en  un  dia  muy  especial  para  los  do- 
centes  argentinos,  el  11  de  setiembre,  dia  del  maestro,  irstituido  en  ho- 
menaje  a una  figura  sehera  de  la  altabetizacidn  nacional,  don  Domingo 
Faustino  Sarmiento. 

Desde  LECTURA  Y VIDA  queremos  agradecer  a nuestros  maestros 
que  han  abierto  caminos  para  democratizar  el  acceso  a la  lectura  y a 
los  libros  en  una  verdadera  revolucion  pedagdgica,  maestros  que  nos 
ayudaron  a dejar  de  lado  concepciones  reduccionistas  y mecAnicas  de 
la  lectura  para  concebir  la  lectura  como  un  instrument  de  comprensidn 
y de  reflexion  de  la  realidad  y,  por  lo  tanto,  de  irisercidn  del  hombre  en 
la  historia  y en  su  tiempo,  maestros  que  hicieron  de  la  lectura  un  Instru- 
ment de  lucha  contra  la  ignorancia  y la  alienacidn  para  alcanzar  un 
orden  social  mAs  justo. 

Nos  parece  oportuno  tambidn  recordar  con  motivo  de  este  Congre- 
so algunas  de  las  reflexiones  que  Jerry  Harste  introdujo  en  el  Congreso 
anterior,  que  nos  pueden  ayudar  a transformar  las  condiciones  de  pro- 
duccion  de  la  lectura  en  cada  uno  de  nuestros  contexts  de  actuacidn: 
“Las  comunidades  fuertes,  vigorosas,  poderosas  no  se  forman  so- 
bre  la  base  de  individuos  de  mentalidades  parecidas,  sino  mAs  blen  don- 
de  se  oyen  las  diferentes  voces  que  conforman  una  comunidad.  Los  re- 
cursos  que  se  pueden  obtener  en  una  comunidad  de  educandos  son  co- 
nocidos  y transformados  al  escuchar  diferentes  voces.  Si  todos  piensan 
igual  no  hay  conversacidn.  La  verdadera  conversacidn  comienza  a partir 
de  la  diferencia.  La  educacidn  necesita  ser  vista  como  indagacidn.  Los 
maestros  necesitan  ser  vistos  como  investigadores.  La  teorla  de  la  lec- 
tura necesita  enriquecerse  con  nuevas  conversaciones  que  provengan 
de  haber  escuchado  nuevas  voces." 

El  Congreso  a realizarse  encierra  el  potencial  de  escuchar  nuevas 
voces,  de  comenzar  nuevas  conversaciones,  y de  nosotros  depende  asu- 
mir  o el  compromiso  de  marcar  una  diferencia  transformadora  en  las 
aulas  y en  las  sociedades. 


LA  DIRECCION 


La  construccion 

DE  LA  ESCRITURA 
EN  EL  NINO 


Emilia  ferreirO 


Investigadora  de  los  procesos  de  adquisicidn  de 
la  lengua  escrita. 


Contrary  ia  exposicibn  en  la  noci6n  de  construccibn 
tratando  de  mostrar  que  construccion  Implica  re* 
construccibn.  Tratarb  tambibn  de  defender  ia  uti- 
Nzacibn  tbcnica  del  tbrmino  "constructivismo”, 
oponibndose  a ia  utillzaci6n  abusiva  que  !o  vacfa 
de  contenldo  para  convertirlo  simplemente  en  una 
etlqueta  para  deslgnar  apenas  un  conjunto  de 
practices  pedagbgicas  vagamente  relaclonadas 
entre  sf. 

El  tbrmino  "construccibn”,  referido  ai  apren* 
dizaje  de  ia  lengua  escrita,  no  es  muy  comun;  ge- 
neraimente  se  habla  de  aprendizaje.  No  es  que 
"aprendizaje”  sea  un  tbrmino  errbneo,  porque  efec* 
tivamente  hay  un  proceso  de  aprendizaje,  pero  la 
hlstoria  social  de  los  tbrminos  ha  impregnado  al 
tbrmino  “aprendizaje”  con  una  fuerte  connotacibn 
empirista  que  no  es  !a  que  yo  quisiera  darle.  El  tbr- 
mino  “maduracibn”  estb  excluido  porque  no  se  tra- 
ta  de  un  proceso  puramente  madurativo.  El  tbrmi- 
no  "desarroiio”  ha  sido  poco  usado  en  ia  iiteratu* 
ra  hispana,  aunque  en  ingibs  es  hoy  en  dla 
bastante  corriente  ofr  hablar  de  developmental  li- 
teracy. Probabiemente  es  poco  usado  en  esparto! 
porque  en  Nteratura  hispana  ei  tbrmino  "desarro- 
No”  es  usado  para  casos  donde  se  supone  que  !o 
"espontbneo”  ocupa  tanto  o mbs  lugar  que  io 
aprendido.  E!  tbrmino  "adquisicibn”  es  mbs  correc- 
to  ya  que  no  prejuzga  sobre  ios  mecanicmos  de 
esa  adquisicibn.  Pero  yo  sostengo  que  se  puede 
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hablar  en  sentido  estricto  de  “construccidn”,  usan- 
do  ese  tdrmino  como  Piaget  lo  usd  cuando  habld 
de  la  construccidn  de  lo  real  en  el  nlfto,  o sea:  io 
real  existe  fuera  del  sujeto  pero  es  preclso  recons- 
trulrlo  para  conquistarlo.  Es  preclsamente  eso  lo 
que  hemos  descublerto  que  los  chicos  hacen  con 
la  lengua  escrlta:  tlenen  que  reconstrulrla  para  po- 
der  apropidrsela. 

El  tdrmino  “constructive”  no  es  sindnimo  de 
active.  Por  supuesto  que  el  nifto,  en  tanto  sujeto 
que  construye  conocimiento,  es  un  sujeto  activo, 
pero  para  latradlcldn  pedagdgica  “activo”  puede 
querer  decir  una  serle  de  cosas  que  no  estdn  ne- 
cesarlamente  invoiucradas  en  el  tdrmino  “cons- 
tructivo”  (y  vlceversa). 

Cuando  hablamos  de  “construccidn”  de  la  es- 
critura  en  el  nifto,  no  estamos  hablando  de  la  emer- 
gence mds  o menos  espont&nea  de  ideas  inge- 
niosas,  ideas  curiosas,  ideas  a veces  extraordina- 
rias  que  tienen  los  chicos  — lo  que  en  ingids  se 
suele  decir  wonderful  ideas.  Es  algo  mds  que  eso. 
Tampoco  se  trata  de  que  algunas  cosas  se  cons- 
truyen  y iuego  hay  una  especie  de  suma  lineal  de 
io  ya  construido.  En  algunas  conversaciones  con 
colegas  yo  percibo  que  la  idea  de  construccidn  ha 
sido  incorporada  de  una  manera  parcial:  conside- 
ran  que  algunas  cosas  iniciaies  se  construyen  pe- 
ro iuego  pareciera  que  ei  resto  se  adicionara,  co- 
mo si  se  tratara  de  un  momento  constructivista 
inicial  y,  en  lo  que  sigue,  el  asociacionismo  vuel- 
ve  a aparecer,  de  alguna  manera.  Algo  muy  impor- 
tante  y poco  comprendido  es  que  un  proceso  cons- 
tructive involucra  procesos  de  reconstruccidn  y 
que  los  procesos  de  coordlnacldn,  de  integracidn, 
de  diferenciacidn,  etc.,  tambldn  son  procesos  cons- 
tructivos, 

Antes  de  seftaiar  algunas  de  las  caracterlsti- 
cas  generates  de  un  proceso  constructive,  para  en- 
tender  por  qud  en  el  caso  de  la  lengua  escrita  se 
puede  habiar  de  construccidn  de  la  escrltura  en 
ei  nifto,  es  preclso  hacer  dos  aclaraclones  prevlas. 

Primera  aciaracidn:  yo  digo  “escrltura”  enten- 
diendo  que  no  hablo  solamente  de  produccidn  de 
marcas  grdficas  por  parte  de  los  chicos;  tambidn 
hablo  de  interpretacidn  de  esas  marcas  grdficas. 
En  espaftol  no  hay  un  tdrmino  equlvaiente  al  in- 
glds  literacy,  que  es  particularmente  edmodo  pa- 
ra hablar  de  algo  que  Involucra  mds  que  aprender 
a produclr  marcas,  porque  es  producir  lengua  es- 
crita; algo  que  es  m&s  que  descifrar  marcas  he- 
chas  por  otros  porque  es  tambidn  interpretar  men- 
sajes  de  distinto  tipo  y de  dlstinto  grado  de  com- 
plejidad;  algo  que  tambidn  supone  conocimiento 
acerca  de  este  objeto  tan  complejo  —la  lengua 
escrita—  que  se  present*  en  una  multipllcldad  de 
usos  soclales. 

Es  cierto  que  gran  parte  de  lo  que  hemos  po- 
dldo  aprender  acerca  de  lo  que  los  chicos  pien- 
san  de  ese  objeto,  ha  sido  mds  en  funcidn  del  and- 
lisls  de  sus  producciones  escrltas  que  del  andli- 
^ sis  de  sus  actos  de  Interpretacidn  de  escrltos 
y proc'ucldos  por  otros.  Pero  eso  no  quiere  decir  que 
a dse  sea  el  unico  dato.  Algo  que  me  parece  impor- 
I tante  subrayar  es  que,  para  ml  en  particular  y pa- 
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nos  parece  adecuado  trabajar  es  un  dato  multiple 
que  comprende: 

a)  la&  condiciones  de  produccidn, 

b)  la  intencidn  del  productor, 

c)  el  proceso  de  produccidn, 

d)  e!  producto  y 

e)  la  interpretacidn  que  ei  autor  del  producto 
da  a ese  producto  una  vez  producido. 

Es  dfficli  aislar  alguno  de  los  components 
del  proceso  de  produccidn  y comparar  iuego  los 
datos.  Ger.eralmente  no  se  puede  decir  cast  nada 
frente  a una  hoja  escrita  producida  por  un  chico 
pequefto  y mucho  menos  frente  a una  sola  escri- 
tura;  es  preclso  cotejar  una  serie  de  producciones 
escritas  y conocer  las  condiciones  de  produccidn, 
el  proceso  de  produccidn  y la  interpretacidn  final 
dada  por  ei  sujeto. 

Segunda  aclaracidn:  a veces  trabajamos  con 
datos  obtenidos  en  situaciones  experimentales 
bastante  controladas,  y a veces  trabajamos  con 
datos  obtenidos  en  situacidn  espontdnea.  (No  creo 
que  la  dicotomla  entre  provocado  y espontdneo 
tenga  mucha  significacidn.)  A veces  trabajamos 
con  grupos  de  chicos,  a veces  con  chicos  aista* 
dos.  Todo  depends  de  la  pregunta  a la  que  se  quis- 
le responder. 

Puede  hablarse  de  proceso  de  construccidn 
en  el  caso  de  la  lengua  escrita  porque  hemos  po- 
dido  identlficar  la  existencia  de  conceptualizacio- 
nes  Infantiles  que  no  es  posible  explicar  por  una 
lectura  directa  de  los  datos  del  ambiente  ni  por 
transmisidn  de  otros  Indlviduos  alfabetizados.  Un 
ejemplo  bien  conocldo  es  el  problems  de  la  canti- 
dad  minima  de  caracteres:  no  solamente  los  chi- 
cos argentinos,  mexicanos  o venezolanos  stno 
tambidn  los  chicos  franceses,  Itallanos  (y,  segun 
datos  recogidos  por  Freeman  y Whitsell,  1985,  tam- 
bidn los  niftos  norteamerlcanos),  piensan  que  ha- 
ce  falta  una  clerta  cantldad  de  caracteres  para  que 
lo  escrito  sea  interpretable. 

La  cantldad  dptima  de  caracteres  es  tres  y es* 
to  no  puede  atribulrse  a una  ensehanza  directa  de 
ios  adultos  alfabetizados,  porque  un  adulto  de 
cualquiera  de  las  lenguas  que  he  mencionado  lee 
palabras  de  una  o dos  letras  (artlculos,  preposi* 
clones,  conjunclones,  formas  verbales,  etc.  que  tie- 
nen esa  cantldad)  y ademds  existen  fragmentos 
con  una  o dos  letras  en  la  escrltura  del  medio  am- 
biente (environmental  print).  Lo  mlsrno  ocurre  con 
la  hlpdtesis  de  la  variedad  interna.  Hemos  podido 
identificar  una  serie  u'e  ideas  muy  poderosas  que 
son  mantenidas  contra  evidencias  emplricas  en 
contrarlo  por  lor  chicos  y que  no  pueden  sor  ex 
plicadas  como  . .i  tesultado  directo  de  la  lectura 
de  los  datos  de  experiencia  Inmediata  o de  la 
transmisidn  de  in;ormaclones  por  parte  de  adul- 
tos alfabetizados 

En  segundo  lugis*,  hay  evidencias  que  indican 
que  esas  concepu:uKzaciones  tienen  un  cardcter 
muy  general  y apa;^c,e  i en  chicos  expuestos  a or- 
tografias  diferentes.  a sistemas  educatlvos  dife- 
rentes  y a condicbnos  sociocuiturales  muy  dife- 
rentes.  Eso  no  exciuyo,  por  supuesto,  las  especl- 
ficldades. 

En  tercer  lug^r,  hemos  observado  reiterada- 
mente  que,  si  bien  hhy  grandes  variaciones  en  las 


edades  de  aparicibn  de  esas  conceptualizaciones, 
las  secuenclas  parecen  ser  regulares,  lo  cual  auto- 
rlza  a pensar  que  el  orden  de  aparicibn  de  esas 
conceptualizaciones  no  es  aleatorio.  Los  nifios  pa- 
recen resolver  ciertos  problemas  en  un  clerto  or- 
den; la  resoiucibn  de  ciertos  probiemas  les  permi- 
te  abordar  otros.  Eso  tambibn  autoriza  a pensar 
que  es  posible  habiar  de  una  relacibn  de  flllaclbn 
entre  esos  modos  de  conceptualizacibn,  entendlen- 
do  que  una  filiacibn  es  mbs  que  una  mera  suce- 
sibn.  Una  sucesibn  de  ideas  “extraordinarias”  de 
los  chicos  no  es  mbs  que  una  sucesibn  hasta  que 
no  podamos  identif icar  cubles  son  las  relaciones 
de  precedencia  que  permlten  dar  cuenta  de  lo  nue- 
vo  que  aparece  en  tbrminos  de  lo  anterior  cons* 
truido;  una  simple  relacibn  de  precedencia  no  se- 
ftala  !a  necesidad  de  ese  orden. 

Quisiera  adembs  seftalar  que,  en  ia  busque* 
da  de  antecedentes  que  permlten  dar  cuenta  de 
las  construcciones  subslguientes,  pocas  veces  se 
encuentra  un  caso  en  que  lo  precedente  estb  de 
alguna  manera  prefigurando  lo  que  sigue.  La  pre- 
cedencia suele  estar  dada  por  nociones  que  no  pre- 
figuran  las  subslguientes  pero  que  permiten  su 
aparicibn  a travbs  de  los  confllctos  que  ellas  mis- 
mas  contribuyen  a engendrar.  La  busqueda  de  las 
reiaciones  de  precedencia  constructivas  no  debe 
confundirse  con  la  busqueda  de  errores  progresi- 
vos.  Algunos  investlgadores  se  dedican  a buscar, 
dentro  de  las  conceptualizaciones  infantiles,  lo  co- 
rrecto  (o  lo  menos  errbneo)  con  respecto  al  siste- 
ma  de  escritura  que  ei  nifio  estb  tratando  de  apren- 
der,  de  tai  manera  que  — y porque  las  concepcio- 
nes  empirlstas  son  tremendamente  tozudas— 
tendriamos  nuevamente  la  aparicibn  de  ideas  par* 
cialmente  correctas,  un  poco  mbs  correctas,  bas- 
tante  correctas,  hasta  que  sean  totalmente  correc- 
tas. 

En  una  visibn  constructivista  lo  que  interesa 
es  la  ibgica  del  error:  a veces  se  trata  de  ideas  que 
no  son  errbneas  en  s(  mismas  sino  que  aparecen 
como  errbneas  porque  se  sobregeneralizan,  sien- 
do  pertinentes  solamente  para  algunos  casos,  o 
de  ideas  que  necesitan  ser  diferenciadas,  o de 
ideas  que  necesitan  ser  coordinadas  o,  a veces, 
ideas  que  generan  confllctos  y esos  conflictos  jue- 
gan  un  rol  de  primera  importancia  en  la  evolucibn. 
Algunos  de  esos  conflictos  los  entendemos  muy 
bien;  esperamos  entender  mejor  otros  en  un  futu- 
ro  no  muy  lejano. 

Por  ejemplo,  el  requerimiento  de  cantidad  mi- 
nima al  cual  nos  hemos  referido  y que  ha  sido  am- 
pliamente  documentado,  parece  cumplir  jnicial* 
mente  la  funcibn  de  mantener  una  diferenciacibn 
entre  las  partes  y ia  totalidad.  Los  nifios  hacen  una 
distincibn  que  es  extremadamente  pertinente:  una 
letra  es  simplemente  uno  de  los  elementos  para 
construir  esas  totaildades  significativas  con  res- 
pecto a las  cuales  si  se  puede  hacer  ia  pregunta: 
iqub  dice  alii?  Las  letras  son  simplemente  los  eie- 
mentos  con  los  que  fabrlcamos  aigo  interpretable; 
en  si  mismas  no  son  nada  mbs  que  partes  de  un 
todo.  El  requerimiento  de  cantidad  minima  pare- 
cerla  ayudar  a mantener  ei  clivaje  entre  las  partes 
no  interpretabies  constitutivas  de  una  totalidad  in- 
♦erpretable.  (La  distincibn  parte-todo  es  uno  de  los 
problemas  ibgicos  de  carbcter  general  que  se  ma- 
niflesta  tambibn  en  la  escritura.)  Pero  ese  requeri- 


miento de  cantidad  minima,  mbs  adelante  va  a ju- 
gar  otro  roi,  generando  conflictos  nuevos.  Cuan- 
do  los  niftos  empiezan  a entrar  en  el  periodo  de 
fonetizacibn  de  la  escritura  — entendiendo  por  eso 
el  momento  en  que  empiezan  a comprender  que 
hay  una  relacibn  bastante  precisa  pero  no  muy  Cla- 
ra para  elios  aun  entre  ia  pauta  sonora  de  la  pala- 
bra  y !o  que  se  escribe,  cuando  empiezan  a bus- 
car  una  correspondencia  entre  partes  de  la  emi- 
sibn  y partes  de  la  representacibn-—  van  a des* 
cubrir  en  muchas  palabras  una  o dos  partes  y po- 
nen  entonces  una  o dos  letras,  pero  como  siguen 
pensando  que  con  una  o dos  letras  lo  escrito  no 
se  puede  leer,  necesitan  poner  mbs;  algo  similar 
ocurre  en  el  caso  de  las  escrituras  producidas  por 
otros,  pero  alii  el  problema  es  inverso:  hay  letras 
de  mbs  cuando  elios  anticipan  menos.  De  tai  ma- 
nera que  el  requisito  de  cantidad  minima  parece 
cumplir  a!  inicio  una  funcibn  general  de  diferen- 
ciacibn entre  las  partes  que  componen  una  totali- 
dad y la  totalidad  en  si  misma  pero  mbs  adelante 
ese  mismo  requerimiento  genera  una  serie  de  si- 
tuaciones  conflictivas  que  constituyen  desafios  pa- 
ra los  nifios.  Esos  conflictos  son  simllares  a los 
que  Piaget  describe  en  la  teoria  de  la  equilibracibn 
(1975). 

Antes  de  ejemplificar  estas  nociones  de  cons- 
truccibn  y reconstruccibn,  hago  un  brevisimo  re* 
sumen  de  las  conceptualizaciones  suceslvas  que 
hemos  podido  identificar  con  mayor  claridad  (to* 
mando  como  base  la  exposicibn  que  se  encuen- 
tra en  Ferreiro,  1988a). 

En  un  primer  momento  los  nifios  conceptua- 
lizan  la  escritura  como  un  conjunto  de  formas  ar* 
bitrarias,  dispuestas  linealmente,  que  no  represen- 
tan  los  aspectos  figurales  del  objeto  —para  eso 
sirve  el  dibujo—  y que  sirven  fundamentalmente 
para  representar  aquella  propiedad  importantlsi- 
ma  de  los  objetos  que  el  dibujo  no  consigue  at.ra- 
par:  el  nombre.  Linearidad  y arbitrariedad  de  for- 
mas son  ias  dos  caracterlsticas  mbs  fbcilmente 
aceptadas  de  una  representacibn  escrita. 

Luego  empiezan  a elaborarse  ias  condiciones 
de  Interpretabllldad,  o sea,  para  que  una  escritura 
represente  adecuadamente  aigo  no  basta  con  que 
tenga  formas  arbitrarias  dispuestas  linealmente; 
hacen  falta  ciertas  condiciones  formales,  de  un  ca- 
rbcter muy  preciso:  una  condicibn  cuantltativa  y 
una  condicibn  cualitativa.  La  condicibn  cuantita- 
tiva  tiene  que  ver  con  la  cantidad  minima,  la  con- 
dicibn cualitativa  con  lo  que  hemos  llamado  la  va- 
riedad  intrafigural  o variedad  Interna.  En  ese  mo- 
mento cada  escritura  se  juzga  por  si  misma  y no 
hay  aun  crlterios  claros  para  compararlas  entre  si. 
Eso  es  lo  que  aparece  luego  y nuevamente  sobre 
un  eje  cuantitatlvo  y un  eje  cualitatlvo  pero  ahora 
tratando  de  resolver  otro  problema:  ^cbmo  se  crean 
dlferencias  en  la  escritura  capaces  de  expresar  las 
dlferencias  que  ei  sujeto  percibe  o evalua  entre  lo 
que  qulere  escrlbir?  Se  descubren  asi  diferencia- 
ciones  cuantitativas  que  tienen  que  ver  con  llmi* 
tes  minimos  y mbximos  de  caracteres  y diferen* 
ciaciones  cualitatlvas  que  tienen  que  ver  con  ias 
formas  de  las  letras,  con  las  dlferencias  de  posi- 
cibn  de  las  letras  y las  combinaciones  de  ias  mis-  2 
mas.  A signlficados  diferentes  deben  correspon-  | 
der  secuencias  diferentes  pero  las  dlferencias  que  9 
se  marcan  son  fundamentalmente  dlferencias  se-  * 
mbnticas  y no  diferencia3  sonoras.  7 


y VIDA 


IRE  1991 


La  fonetizac!6n  de  la  escrltura  comienza  cuan- 
do  los  niftos  emplezan  a buscar  una  relaclbn  en- 
tre  lo  que  se  escribe  y los  aspectos  sonoros  del 
habla.  E!  anblisis  del  signiflcante  parece  surgir 
tambibn  tratando  de  comprender  nuevamente,  pe- 
ro  a otro  nivel,  la  relacibn  entre  el  todo  y las  par- 
tes constitutlvas.  El  perfodo  de  fonetizacibn  de  la 
escritura,  en  el  caso  de  lenguas  como  el  esparto!, 
se  manlfiesta  con  un  primer  perfodo  silbbico,  se- 
guldo  por  un  perlodo  silbbico-alfabbtico  y finalmen- 
te  los  niftos  abordan  lo  esencial  de  una  escritura 
alfabbtica:  atlenden  fundamentalmente  a las  dife- 
rencias  y semejanzas  en  el  significante  con  des- 
cuido  de  las  semejanzas  o diferencias  en  el  signi- 
flcado.  De  tal  manera  que  se  ios  ve  trabajando  con 
hipbtesls  de  este  tipo:  a semejanza  de  sonidos,  se- 
mejanza  de  letras;  a diferencias  sonoras,  diferen- 
ciade  letras.  Todo  lo  dembs  no  se  entiende  y por- 
que  no  se  entiende  no  aparece.  Las  escrituras  al- 
fabbticas  iniclales  dejan  en  suspenso,  dejan  de 
lado,  todo  lo  que  no  es  alfabbtico  en  la  represen- 
tacibn  alfabbtica  del  lenguaje.  No  es  extrafto,  es 
perfectamente  comprenslble  pero  es  maravilloso 
que  as!  sea.  tQu6  es  lo  no  alfabbtico?  Lo  no  alfa- 
bbtico es  todo  aquello  que  no  responde  al  princi- 
pio  general  antes  menclonado  (a  diferencia  de  so- 
nidos,  diferencia  de  secuencias  grbficas;  a seme- 
janza de  sonidos,  semejanza  de  secuencias  grbfi- 
cas).  La  separacibn  entre  paiabras,  los  signos  de 
puntuacibn,  la  distribucibn  de  mayusculas  y mi- 
nOsculas  y las  alternativas  grbficas  para  semejan- 
zas sonoras  o las  semejanzas  grbficas  para  dife- 
rencias sonoras  — o sea,  lo  que  generalmente  lla- 
mamos  la  ortograffa  de  cada  paiabra—  no  tiene 
nada  que  ver  con  esto. 

E!  paso  siguiente  consiste,  obviamente,  en  tra- 
tar  de  entender  lo  que  se  dejb  de  lado  y que  se 
sabe  que  estb  en  el  objeto  pero  que  ha  sido  pues- 
to  de  alguna  manera  entre  parbntesis  porque  pri- 
mero,  y muy  sabiamente,  los  chicos  tratan  de  en- 
tender los  princlpios  fundamentals  del  sistema 
alfabbtico  y despubs  tratan  de  entender  lo  que  no 
es  aifabbtico  dentro  de!  sistema  alfabbtico. 

La  evidencia  empfrlca  acumulada  parece  in- 
dicar que  el  orden  de  sucesibn  de  las  conceptua- 
lizaciones  de  los  chicos  no  es  azaroso  y que  algu- 
na  de  las  construcciones  son  previas  a otras  por- 
que son  constitutivas  de  las  construclones  subsi- 
guientes.  Esto  no  quiere  declr  que  podamos  en- 
contrar  una  secuencia  similar  con  respecto  a to- 
dos  los  aspectos  de  la  adquisiclbn  de  la  escritu- 
ra. Hay  una  serie  de  aspectos  que  quizbs  no  se 
organicen  de  esta  manera  (Ferreiro,  1988b).  La  se- 
cuencia que  he  descripto  (de  manera  muy  resumi- 
da)  es  relativa  a los  esfuerzos  Infantiles  por  res- 
ponder a esta  pregunta  fundamental:  ^qub  es  lo 
que  la  escritura  representa  y de  qub  manera  lo  re- 
presenta?,  o sea:  £qub  clase  de  objeto  es  ese  ob- 
jeto?. Insisto  en  que  describlr  una  serie  ordenada 
de  modos  de  organizacibn  no  descarta  las  dlfei  en- 
cias  individuals  sino  que  permits  ublcarlas  en  un 
marco  general.  Lo  mbs  importante  no  es  discutir 
sobre  las  etiquetas  ni  discutir  sobre  si  las  etapas 
son  tres,  cuatro  o seis;  lo  mbs  importante,  creo, 
es  entender  ese  desarrollo  como  un  proceso  y no 
S como  una  serie  de  etapas  que  se  seguirfan  unas 
p a otras  casi  autombticamente. 

* Es  importante  tambibn,  y creo  que  pedagbgi- 
0 camente  ha  sido  muy  importante,  la  posibilidad  de 


ver  en  positivo  muchas  cosas  que  antes  se  vefan 
soiamente  en  negativo.  Ese  largufsimo  perfodo  que 
precede  a las  escrituras  alfabbtlcas  era  antes  con- 
siderado  casi  excluslvamente  en  tdrminos  de:  “e! 
chico  no  puede,  no  sabef  es  inmaduro,  se  equivo- 
ca  todavfa,  no  aprendib”.  Hoy  en  dla  sabemos  ver 
eso  en  positivo  y por  eso  podemos  evaluar  los 
avances  que  han  tenido  lugar  y sabemos  leer  esos 
datos  en  tbrminos  de  Indlcadores  bastante  flnos 
que  nos  permlten  entender  cbmo  piensan  los  pro* 
ductores  de  esos  textos. 

Los  procescs  de  construccibn  siempre  supo* 
nen  reconstruccibn,  pero  <j,qub  es  lo  que  se  recons- 
truye?  Es  preciso  reconstruir  un  saber  construido 
en  cierto  dominio  para  poder  aplicarlo  a otro  do* 
minio;  hay  reconstruccibn  de  un  saber  construido 
previamente  con  respecto  a un  dominio  especffi- 
co  para  poder  adquirir  otros  conocimientos  del 
mismo  dominio  que,  de  algun^modo,  han  sido  re* 
gistrados  sin  poder  ser  comprendidos;  tambibn  hay 
reconstruccibn  del  conocimiento  que  de  la  lengua 
oral  tiene  e!  nirto  para  poder  utilizarlo  en  el  domi- 
nio de  lo  escrito.  Yo  quisiera  dar  algunos  ejemplos, 
utiiizando  datos  que  aun  no  estbn  publicados  y que 
espero  que  sirvan  de  ilustraciones  interesantes  de 
ios  procesos  a los  que  estoy  haciendo  mencibn. 

Los  primeros  datos  que  voy  a presenter  tie* 
nen  que  ver  con  el  problema  de  cbmo  se  va  cons- 
truyendo  progresivamente  la  correspondencia  si- 
Ibbica  hasta  que  bsta  llega  a ser  una  correspon- 
dencia estricta  tbrmino  a tbrmino.  Se  trata  de  un 
trabajo  de  tesis  elaborado  por  una  alumna  mfa,  en 
Mbxico,  Sofia  Vernon,  utilizando  una  tbcnica  muy 
distante  de  la  recoieccibn  de  textos  espontbneos. 
En  este  caso  se  trataba  de  proponerie  al  chico  de 
4 y 5 aftos  la  escritura  de  una  serie  de  paiabras 
con  cantidad  variable  de  sliabas,  pertenecientes 
a un  mismo  campo  sembntico  (nombres  de  medios 
de  comunicacibn,  comidas,  flores,  animales,  etc.), 
pero  obiigando  a una  detencibn  despubs  de  cada 
letra  escrita.  Se  trata  de  una  tbcnica  muy  intrusi- 
va,  que  pocas  veces  nos  atrevemos  a utilizar  y que 
no  propondrfamos  para  un  trabajo  didbctico.  Cuan- 
do  el  nifto  comienza  a escribir,  se  lo  detiene  y se 
le  pregunta:  “Hasta  ahf,  cdub  dice?”;  el  chico  si- 
gue  y con  cada  letra  adicional  se  repite  ia  pregun- 
ta. El  trabajo  se  realizb  con  chicos  que,  slendo  pre- 
silbbicos,  estaban  en  el  perlodo  mbs  evoluclona- 
do  del  presilbbico,  es  decir,  que  hacfan  diferen* 
ciaciones  interescrlturas,  diferenciaciones  cuan- 
titativas  o cuaiitativas,  y que,  adembs,  podfan  re- 
solver sin  nlnguna  dificultad  una  tarea  de  s'egmen- 
tacibn  silbbica  a nivel  oral  (en  el  caso  que  nos  ocu- 
pa,  la  emisibn  silbbica  de  paiabras  con  una  deten- 
cibn franca  entre  las  sflabas). 

Estos  datos  permlten  la  reconstruccibn  hipo- 
tbtica  de  la  siguiente  secuencia  evolutiva: 

1.  No  se  pueden  interpretar  las  partes  como  tales. 
Frente  a la  incompletud  grbfica,  o sea,  cuando  la 
paiabra  desde  el  punto  de  vista  grbflco  no  estb 
completa  o bien  no  dice  nada  o bien  dice  la  paia- 
bra completa  aunque  el  sujeto  sostiene  que  toda- 
vfa faltan  letras.  El  ejemplo  es  de  Itze!  (Ilustraclbn 
la):  estb  escribiendo  tricfclo ; pone  una  o,  dice  que 
all!  “no  dice  nada”.  Agrega  otra  letra,  una  especie 
de  erre.  “^Qub  dice  allf?”.  Tr/c/c/o,  pero  a la  pre- 
gunta: “^Entonces  ya  estb  completa?”,  responde 


que  no,  que  faltan  letras.  Pone  otra  m&s  y ya  dice 

triciclo. 
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2.  Otro  tipo  de  conducta  consiste  en  la  oscllacibn 
entre  interpretar  las  partes  incompietas  como  ini- 
cio  de  la  palabra  o como  la  palabra  entera.  Es  el 
ejemplo  de  Pablo  (liustracionlb)  quien  estb  escri- 
blendo  barco.  Con  la  primera  letra  dice  barco , bar , 
con  dos  dice  barco  pero  todavla  no  estb  comple- 
ta,  dice  bar , barco.  Con  tres  ya  dice  barco. 


5.  Los  chicos  llegan  a considerar  que  !a  corres- 
pondence debe  ser  cuantitativa,  es  declr,  que  a 
mbs  letras  corresponden  mbs  pedazos  de  sonori- 
dad.  El  probiema  es  encontrar  una  manera  de  an* 
ticipar  cuantos  “pedazos”  de  escritura  hay  que  po- 
ner.  Es  el  ejemplo  de  Karla  (Ilustracidn  1e)  que  es- 
tb escribiendo  avidn : en  una  letra  dice  a-w,  con  dos 
dice  a-v/-o,  con  tres  dice  a-w'-o,  con  cuatro  dice  a- 
vu-o  (con  una  u a la  francesa),  con  cinco  dice  a-vu- 
oon  y con  seis  dice  a-w'-on,  avidn.  Un  ejempio  si- 
milar es  el  de  Angiu  (Ilustracidn  If):  por  gran  difi* 
cultad  en  anticipar  cubntas  letras  tiene  que  poner, 
Angiu  produce  cambios  consonbnticos  en  la  emi- 
si6n,  pero  tratando  de  introducir  consonantes 
“neutras”  (emisibn  con  boca  cerrada).  Estb  escri- 
biendo tamarindo ; con  una  dice  fa,  con  dos  dice 
fa-ma,  con  tres  ta*ma~rint  con  cuatro  ta-ma-rin-m , 
y asl  siguiendo,  hasta  que  con  siete  letras  final- 
mente  dice  tamarindo  (sin  silabear). 
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3.  Otra  posibilidad  es  interpretar  la  incompletud 
grbfica  como  correspondlendo  a una  parte  de  la 
palabra,  pero  la  misma  parte  de  la  palabra  cuai- 
quiera  sea  ia  incompletud  grbfica  hasta  lograr  la 
completud.  Es  el  ejemplo  de  Lupita  (Ilustracidn  1c): 
con  una  letra  dice  ba,  con  dos  dice  ba,  con  tres 
tambibn  y asl  hasta  que  ya  dice  barco , con  seis 
letras. 
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4.  El  tipo  siguiente  es  parecido  al  anterior,  excep- 
to  en  que  pareciera  haber  una  cierta  conciencia 
de  que  el  agregado  de  letras  implica  un  cambio 
sonoro.  Lo  interesante  es  que  en  lugar  de  produ- 
ct una  variacibn  cuantitativa,  es  declr,  mbs  peda- 
zos de  sonoridad  para  mbs  ietras,  se  producen  va- 
riaciones  cualitativas.  Ejemplo:  Vladimir  (liustra* 
cibn  Id),  quien  estb  escribiendo  tortilla.  Con  una 
dice  tor , con  dos  tambibn,  con  tres  dice  far,  con 
cuatro  dice  f/'r,  con  cinco  vuelve  a decir  for  y con 
seis  ya  dice  tortilla. 
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6.  Los  esfuerzos  por  controlar  ia  correspondencia 
cuantitativa  buscando  sistembticamente  aumen- 
tar  la  sonoridad  a mediaa  que  aumentan  las  ietras, 
se  expresa  en  una  busqueda  de  correspondencia 
silbbica,  aunque  no  sea  siempre  una  correspon- 
dencia silbbica  estricta.  Es  el  caso  de  Rodrigo  (Ilus- 
tracidn 1g)  escribiendo  tamarindo:  con  una  dice 
fa,  con  dos  dice  fa*ma,  con  tres  dice  fa^ma-rindo. 
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Reitero  que  todos  estos  chicos  no  tenlan  nin- 
guna  dificultad  en  el  recorte  silbbico  oral  de  las  < 
mlsmas  palabras  o palabras  similares  y estaban  § 
en  una  situacibn  que  los  obligaba  a elaborar  una  * 
justificacibn  frente  a cada  letra  agregada.  £ 

Estos  datos  sugieren  que  ia  hipbtesis  siibbi-  a 
ca  en  la  escritura  no  aparece  como  una  aplicacibn  * 
dlrecta  de  la  posibilidad  de  recorte  silbbico  a ni*  9 
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vel  oral;  que  no  es  porque  el  chico  sabe  recortar 
muy  bien  a nivel  oral  en  sflabas  que  inmediatamen- 
te  puede  aplicar  ese  “saber  hacer”  oral  a la  escri- 
tura.  Por  el  contrario,  estos  datos  parecen  sugerir 
que  ese  “saber  hacer”  a nivel  oral  debe  ser  reeia- 
borado,  que  hay  que  redescubrir  la  utilidad  de  la 
sllaba  para  resolver  un  problema  de  la  escritura, 
para  saber  cubl  es  el  valor  de  las  partes  de  un  to- 
do  en  proceso  de  construccibn.  He  caliticado  a es* 
ta  secuencia  de  “reconstruccion  hipotbtica”  por* 
que  ningun  sujeto,  en  todas  las  situaciones,  pre* 
senta  solamente  un  tipo  de  conducta.  Pareciera 
haber  coexistencia  de  algunos  de  estos  tipos  de 
conducta  y esos  son  problemas  que  todavla  debe* 
remos  investigar. 

El  siguiente  ejemplo  tiene  que  ver  con  la  com* 
prension  de  algunos  aspectos  de  la  ortografia.  En 
la  comprensibn  de  esos  aspectos  es  muy  posible 
que  tambien  encontremos  una  evolucibn  psicoge- 
netica.  Si  recordamos  que  incluimos  en  “lo  orto- 
grafico”  tanto  la  ortograffa  de  las  palabras  como 
la  separacibn  entre  palabras,  la  distribucibn  de  ma* 
yusculas  y minusculas  y los  signos  de  puntuacibn, 
pasara  mucho  tiempo  hasta  que  podamos  estable* 
cer  con  claridad  cuales  aspectos  responden  a una 
evolucibn  psicogenetica. 

Pero  ya  es  posible  empezar  a ver  “en  positi- 
vo”  algunas  “desviaciones  ortogrbficas”.  P.e.,  al* 
gunas  letras  “dificiles”  o poco  frecuentes  pueden 
ser  bien  aceptadas  cuando  se  ies  puede  dar  un 
valor  unlvoco.  Es  lo  que  ocurre,  p.e.,  con  la  escri- 
tura del  cuento  de  Caperucita  Roja  que  realiza  es* 
te  chico  de  segundo  grado,  que  viene  de  algun  lu- 
gar  de  la  provincia  de  Buenos  Aires.  Esta  produc- 
cibn  es  interesante  porque  hay  un  super-uso  (o 
abuso)  de  la  qu-  que  no  esperarlamos  (llustracion 
2).  Este  uso  exagerado  de  la  qu-  se  puede  ver  co- 
mo que  aun  no  sabe,  no  aprendib  a usar  esa  letra. 
Pero  es  mucho  mbs  pertinente  verlo  como  un  in- 
tento  de  regularizacidn  ortografica.  La  qu-  tiene  la 
enorme  desventaja  de  ser  un  dlgrafo,  es  decir,  dos 
letras  para  un  fonema,  pero  tiene  la  ventaja  de  ser 
unlvoco:  cada  vez  que  estb  la  qu-  corresponde  /k/, 
mientras  que  con  ia  c no  pasa  lo  mismo.  Los  in- 
tentos  de  regularizacibn  ortogrbfica  son  extrema- 
damente  frecuentes.  Los  chicos  quisieran  que  la 
ortografia  fuera  lo  que  deberla  ser:  a diferencias 
sonoras,  diferencias  de  letras;  a semejanzas  so- 
noras,  semejanzas  de  letras.  Esto  de  tener  una  c, 
una  qu-,  una  kt  todas  para  el  mismo  sonido  /k/,  les 
parece  disparatado,  y entonces  a veces  omiten  pro- 
visoriamente  algunas  letras  para  ocuparse  de 
otras,  grbficamente  mbs  dificiles  pero  cuando  me- 
nos  mbs  regulares. 

En  el  siguiente  ejemplo  (llustracion  3)  tene- 
mos  otra  versibn  del  mismo  cuento,  de  un  chico 
de  segundo  grado  de  la  ciudad  de  Buenos  Aires. 
Aqul  es  interesante  atender  a las  segmentaciones 
del  nombre  mismo  del  personaje:  Caperucita  Ro- 
ja. No  importa  que  escriba  Capelucita.  Lo  que  quie- 
ro  sehalar  es  que,  en  el  tltulo  y en  el  cuarto  ren- 
glbn,  escribe  Capelucita  en  un  solo  segmento;  en 
g el  primer  renglbn  y en  el  octavo  en  dos  segmen- 
jjj  tos  (capelu  s/fa);  mbs  abajo  aparece  tambibn  en 
| dos  segmentos,  pero  el  corte  no  se  ubica  en  el  mis- 
| mo  lugar  ( cape  lusita ),  y finalmente  aparece  en  tres 
§ segmentos  (cape  lu  sita).  (Todo  ello  sin  atender  a 
# las  uniones  entre  fragmentos  de  ese  nombre  y 
12  otras  palabras  adyacentes.) 


Una  produccibn  as!  se  puede  ver  en  sentido 
negativo,  como  “esta  chica  aim  no  domina  las  seg- 
mentaciones”.  En  sentido  positivo  podemos  decir 
que  estb  ensayando,  estb  probando  todas  las  seg- 
mentaciones que  se  le  ocurren  aceptables.  Acep- 
tar  las  segmentaciones  es  aceptar  algo  diffcil  por- 
que, como  sugiere  la  poca  evidencia  dlaponible, 
la  nocibn  de  palabra  que  los  niftos  elaboraron  a 
nivel  oral  no  sirve  tal  cual  para  la  escritura.  Los 
nifios  tienen  que  reelaborar  su  nocibn  de  palabra 
en  virtud  de  las  restricciones  que  la  escritura  im- 
pone. 

Ultimo  ejemplo:  esta  vez  a nivel  del  conoci- 
miento  pragmbtico  de  la  lengua  oral  y la  posibili- 
dad  de  utilizarlo  en  la  escritura.  Este  es  un  texto 
totalmente  espontbneo  ya  que  no  participamos 
dando  instrucciones  para  su  produccibn  pero,  por 
suerte,  la  mamb  de  esta  chica  lo  recogib  y pudo 
restituir  las  condiciones  de  produccibn. 

Se  trata  de  una  carta  producida  por  una  chi- 
ca de  6 aftos  que  estb  respondiendo  a una  carta 
enviada  per  su  abueia.  Es  una  de  las  tantas  chi- 
cas  argentinas  que  vive  en  Mbxico  y que  tiene  su 
abueia  en  la  Argentina.  La  carta  llega  y ella  deci- 
de responderla.  Escribir  una  carta  iniciando  el  in- 
tercambio  es  una  cosa,  responder  a una  carta  es 
una  tarea  muy  diferente.  La  carta  producida  por 
la  nifla,  que  se  llama  Ana,  (llustracion  4),  en  ver- 
sibn regularizada  dice:  “Querida  abueia:  gracias 
por  la  felicitacion.  Sabla  que  \o  harlas.  Myriam  te 
va  a escribir.  Por  eso  te  lo  mandarnos.  Bien.  Las 
cartas  quiero  que  me  las  mandes  non  letra  impren- 
ta,  por  fa(vor).  Gracias  por  mandarnos  la  carta.  Fir- 
ma  Ana  nieta.” 

Ana  conoce  los  rituales  de  iniciacibn  y de  cie* 
rre,  sabe  que  una  carta  no  se  inicia  como  un  cueri- 
to.  Abre  bien  la  carta  (“Querida  abueia”)  y la  cie- 
rra  muy  bien  (“Gracias  por  mandarnos  la  carta”), 
pone  al  final  su  nombre  pero  le  agrega  la  palabra 
“firma”  para  garantizar  que  ese  nombr6  escrito  sea 
una  firma.  Hay  algo  raro  en  este  texto  que  sblo 
se  entiende  si  conocemos  las  condiciones  do  pro- 
duccibn: en  el  momento  en  que  Ana  decide  res- 
ponder, le  pid9  a su  madre  que  lea  la  carta  de  la 
abueia  en  voz  alta.  La  madre  empieza  a leer  y Ana 
la  va  deteniendo  para  escribir  algo  y eso  explica 
lo  qus  no  estb,  porque  las  detenciones  que  ella 
solicits  corresponden  a fragmentos  definidos  de 
la  carta  de  la  abueia.  La  mamb  lee:  “Esta  carta 
va  a llegar  para  tu  cumpleahos,  te  envlo  muchas 
felicitaciones”.  Ana  escribe:  “Gracias  por  la  feli- 
citacion”.  La  mamb  lee:  “Me  paso  horas  pensan- 
do  lo  que  vamos  a hacer  juntas  y en  los  lindos  lu- 
gares  a los  que  iremos  cuando  vaya  a visitarte”. 
Ana  escribe:  “Sabla  que  lo  harlas”.  La  carta  sigue 
preguntando  acerca  de  la  compra  o el  alquiler  de 
un  departamento.  Ana  se  abstiene  y dice:  “Myriam 
te  va  a escribir”  (o  sea,  su  madre).  La  carta  sigue 
diciendo:  “Gracias  por  mandarme  el  cenicero  de 
regalo.  Me  gustb  muchlslmo”.  Ana  escribe:  “Por 
eso  te  lo  mandarnos”.  La  carta  pregunta  como  es- 
tbn  Ricardo  y su  familia  y Ana  contesta:  “Bien”. 
Termina  la  carta  de  la  abueia  y Ana  clerra  con  un 
pedido. 

Ana  estb  restituyendo  ias  condiciones  de  un 
diblogo;  para  poder  hacer  eso  que  llamamos  “res- 
ponder” necesita  restituir  al  interlocutor.  Ana,  que 
tiene  competencias  dialbgicas  orales  muy  desa- 
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rrolladas,  estb  utilizando  lo  que  sabe  del  dibiogo 
en  una  situacibn  que,  si  bien  es  dialbgica,  no  es 
lo  mismo  que  un  diblogo  cara  a cara. 

Ocurre,  adembs,  que  la  mamb  de  Ana  no  en- 
v!6  inmediatamente  la  carta,  porque  estaba  con* 
venclda  de  que  la  abuela  no  iba  a entender,  que 
era  preciso  agregar  una  carta  propia  expllcando 
lo  que  habla  acontecido.  Por  eso  Ana  pudo  reen- 
contrar  su  carta  dos  dlas  despubs  y,  aunque  esta- 
ba muy  enojada  con  su  madre  porque  la  carta  aun 
no  habla  sido  envlada,  pudo  releer  su  texto  y dijo: 
“la  abuela  no  va  a entender”.  Entonces  agrega  a 
su  carta  algunas  cosas  de  tal  manera  que  el  texto 
final  tiene  esta  apariencia  (llustracidn  5):  “Queri- 
da  abuela:  Gracias  por  la  felicitacibn.  Sabla  que 
lo  harlas,  ir  al  parque.  Myriam  te  va  a escribir.  Por 
eso  te  lo  mandamos,  el  cenicero.  Bien  estbn  Ri- 
cardo y Suramelia.  Las  cartas  quiero  que  me  las 
mandes  con  letra  imprenta  por  fa(vor).  Gracias  por 
mandarnos  la  carta”.  Cuando  llega  al  final,  duda 
con  una  palabra  y pregunta  a su  madre:  “<,Nieta 
va  con  efte?”.  La  madre  responde  que  no  y enton- 
ces Ana,  en  lugar  de  corregir  la  palabra  fieta , agre- 
ga: “esa  efte  no  la  leas”.  (iEi  poder  de  la  escritura 
es  tan  grande  que  puede  inciuso  negarse  a si 
misma!) 

Espero  que  estos  ejemplos,  tornados  expre- 
samente  de  tres  problemas  diferentes  entre  si,  y 
recogidos  en  situaciones  muy  diferentes,  sirvan  pa- 
ra entender  la  importancia  de  los  procesos  de 
construccibn  y reconstruccibn.  Ni  el  conocimien- 
to  del  recorte  silbbico  a nivel  oral  basta  para  de- 
sarrollar  inmediatamente  una  hipbtesis  silbbica, 
ni  la  nocion  de  palabra  basta  para  encontrar  las 
segmentaciones  en  la  escritura,  ni  la  competen- 
cia  dialbgica  oral  basta  para  responder  a una  carta. 
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Resumen 

Este  trabajo  evalua  un  taller  para  padres  de  nlftos 
de  intellgencla  normal,  que  presentan  un  trastor- 
no  especlfico  en  lectura.  Elaboramos  una  secuen- 
cia  de  cinco  sesiones  tomando  como  marco  de  re- 
ferenda el  enfoque  slstbmico  y nuestros  estudios 
prevlos  acerca  de  la  estructura  familiar  de  niftos 
con  trastornos  de  aprendizaje. 

Se  explorb  la  influencia  de  este  taller  en  la 
famllla,  desde  la  vlslbn  del  nifio  a travbs  de  una 
prueba  analbglca  de  la  estructura  familiar  y des- 
de la  perspectiva  de  los  padres  con  una  encuesta 
que  respondleron  al  flnallzar  !a  experiencla.  Eva- 
luamos  adem&s  el  efecto  del  taller  en  la  autoesti- 
ma  de  los  nifios  segun  la  vlslbn  del  profesor. 


Introduction 

La  experiencla  escoiar  de  niftos  con  una  dificul- 
tad  especlflca  del  aprendizaje  de  la  lectura,  nos 

ha  motivado  a buscar  formas  de  intervencibn  pre-  f. 

ventiva,  que  p>  dieran  evltar  o reduclr  dolor  y des-  g 

gaste  de  sus  familias  y,  de  esta  manera,  canallzar 
su  fuerza  para  optimizar  la  rehabilltacibn  del  nlfto. 
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Desde  la  perspectiva  sistbmica  lo  que  ocurr# 
en  un  miembro  de  la  famllia  repercute  en  todo  e1 
grupo  y a su  vez  e!  grupo  familiar  tiene  una  pode- 
rosa  influencia  en  la  crlstalizacibn  de  las  caracte- 
rfstlcas  indivlduales.  Cuando  la  famllia  contiene 
un  nifto  en  situacibn  especial,  puede  Ilegar  a ser 
un  elemento  faciiitador  o limitador  del  proceso  de 
rehabilltacibn  (Minuchin  S.,  1984). 

En  los  trabajos  reailzados  anteriormente  en 
el  Centro  de  Estudios  y Terapia  Sistbmica,  hemos 
delineado  algunas  caracter  1st  leas  estructurales  de 
la  familia  que  contiene  un  nifto  con  las  dificulta- 
des  mencionadas  (Furhmann  l.f  Armengol  V.,  1986, 
1987,  1988). 

En  las  investigaciones  mencionadas  ha  que- 
dado  en  evidencia  que  estas  familias  se  caracteri- 
zan  por  los  siguientes  aspectos: 

— Menor  equilibrio  intrapareja:  Esto  se  refiere  a 
que  dentro  de  la  pareja  uno  de  los  dos  evidente- 
mente  tiene  una  mayor  importancia  que  el  otro, 
en  lo  que  se  refiere  a decisiones  e injerencia  en 
los  asuntos  propios  de  la  familia. 

—Menor  desarroilo  interno  del  subsistema  conyu- 
gal:  Significa  que  el  subsistema  pareja  invierte  es- 
caso  tiempo  y espacio  en  su  propio  desarroilo,  pri- 
vilegiando  la  funcibn  parental  y/o  la  dedicacibn  a 
otros  aspectos  de  la  familia.  Esto  implica  que  la 
pareja  como  tal  no  dispone  de  tiempo  para  su  re- 
creacibn,  ve  empobrecida  su  intimidad  y no  cuen- 
ta  con  instancias  protegidas  para  resolver  sus  di- 
vergences y para  negociar  acuerdos. 

—Menor  equilibrio  en  la  funcibn  parental,  que  co- 
mo sabemos  se  asocla  a menor  desarroilo  Interno 
del  subsistema  conyugal  junto  a un  menor  equili- 
brio intrapareja.  Esto  implica  que  las  distancias 
emocionaies  madre-hijos  y padre-hijos  no  son  si- 
milares.  Esta  caracterfstica  de  desigualdad  reper- 
cute a su  vez  en  el  subsistema  hijos,  induciendo 
una  mayor  distancia  entre  los  hermanos  y una  per- 
cepcibn  de  menor  importancia  del  subsistema  her- 
manos. 

—Menor  injerencia  del  subsistema  parental  en  el 
subsistema  hijos.  Esto  implica  que  el  subsistema 
hijos  es  mbs  autbnomo  en  su  relacibn  con  igua- 
les  y con  instancias  externas  como  el  coleglo.  Si 
bien  esto  pudiera  ser  beneficioso  en  teorla,  al  exis- 
tir  un  deficit  y problemas  tales  como  impulsividad, 
agresividad,  falta  de  atencibn,  de  memoria  y es- 
caso  autocontrol,  la  intervencibn  parental  juega  un 
rol  importante  mediatizando  la  relacibn  del  nifto 
con  su  ambiente. 

Sobre  la  base  de  los  antecedentes  tebricos 
expuestos  y de  la  experiencia  cllnica  del  trabajo 
con  este  tlpo  de  familias,  elaboramos  un  taller  pa- 
ra padres  de  nlftos  con  dificultad  especlflca  del 
aprendizaje  de  ia  lectura  y problemas  concomitan- 
tes  al  trastorno  del  desarroilo,  como  son  inquie- 
tud  motora,  dbficlt  atencional  y falta  de  perseve- 
rancia.  Los  objetivos  planteados  para  este  traba- 
jo fueron  los  siguientes: 

| 1)  Aumentar  ia  confianza  de  los  padres  en  sus  pro- 
El  pios  recursos.  Dada  ia  importancia  que  reviste  es- 
* te  aspecto,  este  tema  estarb  presente  durante  el 
16  desarroilo  de  todo  el  taller. 


2)  Considerar  que  los  problemas  y las  dif icuitades 
de  ios  hijos  constituyen  un  ingredients  normal  de 
la  vida  familiar.  No  sblo  ei  hijo,  que  aparentemen- 
te  presents  el  problems,  es  fuente  de  preocupa- 
cibn,  sino  que  tambibn  en  el  rosto  de  sus  herma- 
nos puede  haber  dificultades  no  menos  importan- 
tes.  As!  el  problema  se  reiativiza  y pierde  su 
carbcter  maligno  transformbndose  en  un  desaffo, 
que  como  tal  serb  fuente  de  creatlvidad  y de  cre- 
clmiento. 

3)  Percibir  las  distancias  intrafamiiiares.  En  este 
aspecto  nos  proponemos  que  los  padres  tomen 
conciencia  de  la  existencia  de  una  determinada 
distancia  interpersonal  entre  los  miembros  de  la 
familia.  Considerando  que  ia  distancia  existente 
en  un  momento  dado,  no  es  la  unica  posible,  dise- 
ftamos  una  serie  de  ejercicios  vivenciales  que  per- 
mitan  a los  padres  explorar  ventajas  y desventa- 
jas  de  otras  alternativas  de  cercanla  afectiva. 

4)  Equilibrar  y modificar  distancias  en  el  subsiste- 
ma pareja  y en  los  subsistemas  madre-hijos,  padre- 
hijos.  Con  este  trabajo  pretendemos  reducir  el  ries- 
go  de  sobreinvolucracibn  de  uno  de  los  padres,  que 
suele  estar  presente  en  estas  familias,  as!  como 
el  riesgo  de  una  desvitaiizacibn  del  subsistema  pa- 
reja. 

5)  Aumentar  y respaldar  una  injerencia  efectiva  de 
los  padres  en  el  subsistema  hijos.  Este  objetivo 
se  trabaja,  ejercitando  formas  de  ejercer  la  jerar- 
qula  parental  y explorando  modalidades  aue  faci- 
liten  la  comunicacibn  entre  padres  e hijos. 

6)  Subrayar  la  importancia  del  subsistema  de  la 
pareja  como  fuente  de  energla  vital  del  sistema 
familiar.  Queremos  que  al  final  de  este  taller,  la 
pareja  Ilegue  a considerar  que  necesita  disponer 
de  un  tiempo  exclusivo  para  etia,  sin  sentirse  cul- 
pable de  quitar  tiempo  a los  hijos.  Los  padres  mu* 
chas  veces  se  sienten  apremiados  porque  presu- 
ponen,  que  necesitan  dedicar  mucho  tiempo  a sus 
hijos,  para  poder  cumplir  bien  su  funcibn.  Apren- 
derbn  que  lo  importante  es  favorecer  una  interac- 
cibn  efectiva. 


Metodologia 

Una  vez  planteados  los  objetivos  tebricos,  disefta- 
mos  una  secuencia  de  sesiones  para  realizar  un 
taller  de  padres  con  un  hljo  con  dificultades  espe- 
clficas  de  apendlzaje  (D.E.A.).  Para  evaluar  el  efecto 
del  taller  sobre  la  famllia  y por  lo  tanto  el  cumpii- 
miento  de  los  objetivos  propuestos,  analizamos: 

—Cambios  observados  desde  la  perspectiva  de  los 
propios  padres. 

—Cambios  observados  por  el  nifto  con  D.E.A. 
—Cambios  en  la  autoestima  del  nifto  desde  la  pers- 
pectiva del  educador. 

La  investigacibn  se  inicib  con  una  evaluacibn 
del  nlvel  de  entrada  en  relacibn  con  la  estructura 
familiar  perclbida  por  ei  nifto  (Circuto  de  tu  faml- 
lia) y con  la  autoestima  del  nifto,  segun  el  profe- 
sor  (Florida  Key).  Luego  reallzamos  la  secuencia 
de  cinco  sesiones  semanales  de  aproximadamen- 
te  60  minutos  cada  una.  En  la  ultima  sesibn  se  en- 
tregb  un  cuestionario  a los  padres  y a las  madres 


para  evaluar  los  cambios  que  segbn  ellos  habian 
tenido  lugar  en  sus  famiilas.  Quince  dias  despubs 
se  repitib  el  Circulo  de  tu  familia  y ei  Florida4  Key. 

Descripcidn  de  la  muestra 

La  muestra  estb  constituida  por  10  famiilas  de  un 
colegio  privado  de  Santiago,  de  nivel  socioeconb- 
mico  medio-alto,  que  recibe  niftos  de  inteligencia 
normal  con  dificultades  limitadas  a un  trastorno 
especiflco  del  aprendlzaje  de  la  lectura.  En  este 
estudio  no  incluimos  a ias  famiilas  con  padres  se- 
parados,  debido  a la  modalidad  de  trabajo  que  en- 
fatiza  el  logro  de  acuerdos  entre  los  padres  y el 
equilibrio  parental.  Los  niftos  de  la  muestra  cur- 
san  3°  y 5°  afto  de  enseftanza  bbsica.  En  el  mo* 
mento  de  la  selecctfn,  los  niftos  seleccionados  no 
se  diferencian  de  sus  compafteros  de  curso  en  la 
autoestima  evaluada  por  el  profesor. 


Instrumentos  de  evaluacidn 

Los  instrumentos  utilizados  para  evaluar  los  efec- 
tos  del  taller  sobre  ia  familia  son: 

—Circulo  de  tu  familia  (Fuhrmann,  Chadwick) 

— Cuestionario  de  autoestima  del  nifto  (Florida 
Key) 

— Encuesta  de  evaiuacibn  para  los  padres  (CTS) 


1.  Circulo  de  tu  familia 

Esta  prueba  estb  inspirada  en  los  trabajos  de  S. 
Trower  y coi.  (1982),  que  presentan  ei  mbtodo  del 
circulo  familiar  como  un  proceso  que  permjte  a ios 
individuos  dibujar  un  dlagrama  esquembtico  de  su 
sistema  familiar. 

Ei  objetivo  de  la  prueba  Circulo  de  tu  familia 
es  evaluar  la  estructura  familiar  en  relacibn  con 
la  jerarqula,  el  equilibrio  en  la  funcibn  parental,  ei 
equilibrio  en  e!  interior  de  la  pareja,  la  cercania 
afectiva  entre  los  padres,  entre  padres  e hi]os  y 
entre  los  hijos,  de  acuerdo  con  patrones  de  dis- 
tancla  y de  superficie  ocupados  por  cada  uno  de 
los  miembros. 


2.  Cuestionario  de  autoestima  del  nino 

El  cuestionario  Florida  Key,  eiaborado  por  Purkey 
y otros  y adaptado  en  Chile  por  V.  Arancibia  (1989), 
es  un  instrumerto  que  pretende  evaluar  ei  auto- 
concepto  del  nifto  en  relacibn  con  conductas  ob- 
servables segun  la  opinibn  del  profesor.  Consta 
de  cuatro  aspectos  diferentes:  enfrentamiento  a 
situaclones  escolares,  compromiso  con  la  escue- 
la,  asertivldad  y reiaciones  con  otros. 


3.  Encuesta  de  evaluacion  para  los  padres 

En  este  cuestionario  pedimos  a los  padres  que  eva- 
iuaran  el  taller  en  sus  diferentes  aspectos:  Utill- 
dad  del  taMer  en  general  y de  cada  una  de  las  se- 
siones,  los  cambios  que  ellos  perclben  en  relacibn 
con  cada  uno  de  los  temas  trabajados. 

© o.i 
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Programa  de  intervencidn 

En  relacibn  con  el  programa  de  intervencibn  hare- 
mos  una  breve  descripcibn  de  los  cuadernillos  y 
de  la  metodologia  utllizada  en  las  sesiones. 

1.  Descripcidn  de  los  cuadernillos 

Para  cada  sesibn  diseftamos  un  cuadernillo  de  un 
formato  estbndar,  compuesto  por: 

— Un  tftulo  que  sintetiza  el  objetivo  principal. 
—Una  seccibn  destinada  a revisar  una  "tarea”  en- 
tregada  en  la  sesibn  anterior. 

—Una  seccibn  destinada  a recoger  el  resultado  de 
la  discusibn  realizada  en  un  grupo  grande  y/o  gru- 
po  pequefto. 

— indicaciones  para  realizar  una  actividad  viven- 
cial. 

—Una  seccibn  que  resume  las  Ideas  importantes 
trabajadas  en  la  sesibn. 

— Tareas  relacionadas  con  ei  trabajo  realizado  en 
la  sesibn,  que  se  recomienda  realizar  entre  sesibn 
y sesibn. 

Sesion  1:  En  todas  las  famiilas  los  hijos 
tienen  problemas 

El  objetivo  de  esta  sesibn  es  creaT  conciencia  en 
los  padres  que  hasta  ahora  ellos  han  tenido  fuer- 
za  para  encontrar  diferentes  soluciones  a las  difi- 
cultades de  sus  hijos.  Junto  a las  soluciones  in- 
tentadas,  existe  una  gran  variedad  de  alternativas, 
estimuibndose  asf  la  creatividad  en  la  busqueda 
de  soluciones. 

Se  refuerza  el  valor  de  explorar  soluciones  pro- 
plas  y relativizar  consejos  y sugerencias  externas. 

Sesion  2:  Ni  tan  lejos  que  te  hieles,  ni  tan 
cerca  que  te  quemes 

En  esta  sesibn  se  pretende  crear  conciencia  de  las 
ventajas  y desventajas  de  la  cercania  afectiva.  Se 
destaca  especialmente  ia  necesidad  de  acercar- 
se  a un  equilibrio  en  ia  cercania  parental  (madre- 
hijos,  padre-hijos).  Las  distancias  afectivas  no  son 
Inamovibles.  Son  posibles  de  modificar  cuando  los 
padres  (o  deciders  Descubrimiento  que  los  padres 
harbn  al  realizar  la  tarea  propuesta  en  esta  sesibn. 

Sesion  3:  ^Quien  manda?  ^como?  ^cuando? 
<,y  por  qu6? 

En  esta  sesibn  se  pretende  que  los  padres  apren- 
dan  que  es  posible  sentirse  cbmodos  diriglendo 
y gulando  firmemente  a sus  hijos.  Es  importante 
que  sigan  sus  intuiciones  y usen  sus  propias  es- 
trateglas  para  que  sus  hijos  los  escuchen  y obe- 
dezcan.  Los  hijos  necesitan  de  una  fuerza  paren- 
tal que  los  proteja  y los  gufe. 

Sesion  4:  Juanito  nunca  entiende. . .£c6mo 
darse  a entender? 

En  esta  sesibn  se  pretende  eiaborar,  junto  con  ios 
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tuaciones  nuevas  en  un  ambiente  Itidico,  dentro 
de  un  contexto  protegido.  Este  tlpo  de  actividad 
hollstica  y anaibgica,  permlte  compiementar  la 
aproximacibn  verbal  y Ibgica,  entregada  en  ia  mis- 
ma  sesibn.  * 

Dando  contlnuidad  a!  proceso,  cada  sesibn 
termlna  con  una  tarea  para  la  casa.  Esta  actividad 
da  iugar  a la  adaptaclbn  del  contenido  entregado 
a las  caracterfsticas  particulares  de  cada  familia. 
Su  revisibn  en  ia  sesibn  siguiente,  permlte  evaluar 
la  implementacibn  del  cambio  y a la  vez  constitu- 
ye  el  puente  para  la  actividad  de  la  sesibn  si- 
guiente. 

Comprobamos  una  buena  asistencia  a travbs 
de  todo  el  Taller  de  Padres.  En  las  sesiones  2 y 
3 asisten  todas  las  familias,  en  la  primera  9 y en 
las  dos  ultimas  7 y 8 respectivamente. 


padres,  elementos  que  faciliten  la  comunicacibn 
entre  paares  e hijos.  Elios  descubren  que  el  nifto 
a veces  no  obedece  porque  no  comprende  lo  que 
se  espera  de  bl  y no  se  forma  una  imagen  clara 
de  lo  que  los  padres  le  piden. 

Sesion  5:  Al  rescate  de  la  energia  perdida 
Tiempo  y espacio  para  privilegiar  la  pareja 

En  esta  sesibn  se  cumple  el  objetivo  central  dei 
tailer  en  el  sentido  de  mostrar  que  la  tarea  paren- 
tal requiere  de  una  enorme  cantidad  de  energia, 
especialmente  en  situaciones  conflictivas  o pro- 
biembticas.  Para  un  adecuado  cumpiimiento  de  es- 
ta funcibn,  es  fundamental  que  ia  pareja  constitu- 
ya  en  si  una  fuente  de  recuperacibn  de  energia. 
De  ahf  la  necesldad  de  privilegiar  la  pareja,  que 
es  el  motor  vital  de  ia  familia. 


2.  Metodologla  de  las  sesiones 

En  cada  una  de  las  sesiones  mantuvlmos  ei  foco 
en  el  tema  principal,  desde  el  inicio,  con  un  anbli- 
sls  del  tltulo  del  cuaderniilo,  hasta  el  final  con  la 
discusibn  de  las  Ideas  lmportnntes  y la  expiicacibn 
de  la  tarea  para  la  casa.  En  torno  ai  tema  central 
realizamos  discuslones  de  grupo  chlco,  creando 
una  instancia  de  intimidad  y apertura.  En  estas  dis- 
cuslones  se  exploraba  las  diferentes  vlsiones  que 
los  participantes  tenlan  al  respecto.  En  una  Ins- 
tancia posterior,  el  intercambio  de  estas  mismas 
opiniones  en  el  grupo  grande  daba  la  oportunidad, 
por  una  parte,  de  ampliar  ei  abanico  de  alternati- 
vas  posibles  de  solucibn,  y por  ia  otra,  la  posibili- 
dad  de  intervencibn  del  monitor,  normaiizando  di- 
ficultades,  apoyando  soiuciones  creativas,  conno- 
tando  la  fuerza  de  la  familia,  reduclendo  el  nive! 
de  autoexigencia  de  la  pareja  de  padres  y enfatl- 
zando  la  Importancla  de  los  pequeftos  logros.  De 
£ esta  forma  deseamos  dejar  en  ciaro  que  cualquier 
uj  solucibn  es  adecuada  cuando  surge  de  un  acuer- 
do  de  la  pareja  de  padres. 

w Para  cada  tema  dlseftamos  un  ejerclcio  vlven- 
• cial,  que  puede  ser  una  dramatizacibn  o un  juego, 
18  que  permlte  vivenciar  experiencias  o ensayar  si- 
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Etapas  de  la  investigacidn 

Una  vez  seleccionada  ia  muestra,  aplicamos  el 
Clrculo  de  tu  familia  a los  niftos  y el  cuestionario 
Florida  Key  al  profesor.  A continuacibn  realizamos 
el  Taller  de  Padres,  con  la  colaboracibn  dei  psicb- 
logo  Carlos  Vblez,  miembro  del  CTS. 

En  la  sesibn  final  entregamos  a los  padres  la 
encuesta  de  evaluacibn  del  tailer  respecto  de  la 
utilidad  de  los  contenidos  trabajados  y los  cam- 
bios  percibidos  en  la  familia.  Esta  encuesta  fue 
respondida  independientemente  por  ia  madre  y el 
padre. 

La  evaluacibn  final  de  la  autoestima  (Florida 
Key)  y de  ia  percepcibn  que  el  nifto  tiene  de  su  es- 
tructura  famii'ar  (Clrculo  de  tu  familia),  fue  reali- 
zada  quince  dlas  despubs  de  finalizado  el  Taller. 


Analisis  de  los  resultados 

Los  resultados  obtenldos  se  analizan  en  el  siguibn- 
te  orden: 

1.  Influencia  dei  taller  segun  los  padres. 

2.  Influencia  del  taller  sobre  la  .’,sibn  que  el  nifto 
tiene  de  su  familia. 

3.  Influencia  del  taller  en  ia  autoestima  del  nifto 
percibida  por  ei  profesor. 


Influencia  del  taller  segOn  los  padres 

En  la  encuesta  a los  padres  se  les  pidib  evaluar 
ia  utilidad  de  las  diferentes  sesiones  y los  cam- 
bios  observados  considerando  ios  objetivos  dei  ta- 
ller. 


1.  Utilidad  de  las  sesiones 

Como  una  vlsibn  global,  podemos  afirmar,  que  los 
padres  catalogaron  al  taller  como  un  experiencla 
enriquecedora  de  crecimiento  personal.  A modo 
de  ejemplo,  algunos  comentarios: 

“En  general  muy  bueno  y me  permltib  comprobar, 


que  muchas  soluciones  ya  las  habfamos  empeza- 
do  a aplicar,  lo  que  signiflca,  que  no  astbbamos 
errados. . 

“Es  algo  que  debe  implementarse  a todo  nivel,  ya 
que  en  todo  este  tlempo  de  las  comunicaclones, 
I6ase  TV,  radio,  telbfono,  fax,  medlos  de  transpor- 
te,  paradojalmente  el  hombre  se  ha  aislado  cada 
vez  mbs  de  sus  semejantes,  producibndose  la  mi- 
croincomunicacibn.  Creo  que  es(e  taller  nos  ayu- 
da  a establecer  las  bases  para  una  comunicacibn 
mbs  rlca. . 

“Este  taller  me  ha  servido  para  darme  cuenta  de 
que  la  exceslva  atencibn  a un  solo  nifto,  no  sblo 
recrudece  el  problema  del  nifto  slno  que  adembs 
puede  hacer  surgir  problemas  entre  los  otros. . . 
Tambibn  me  ayudb  a ponerme  de  acuerdo  ccn  mi 
marido  para  resolver  los  problemas  de  los  ni- 
ftos . . 

“Hemos  mejorado  adembs  nuestra  relacibn  de  pa- 
reja. . . tratamos  de  darnos  tlempo  como  pareja. 
Hemos  aprendido  a conversar  y a pensar,  a plani- 
ficar  mejor  las  tareas  que  debemos  afrontar  dia- 
riamente. . 

A continuacibn  presentamos  los  resultados  de  la 
evaluacibn  de  los  padres,  desglosada  sesibn  a se- 
sibn. 


Tabla  1 

Utiiidad  de  cada  sesibn  segun  los  padres 
Porcentajes  de  respuesta  en  cada  opcion 


Tama  da  la  sesibn 

1.  Recursos  de  la  familia 

2.  Distancias  de  la  familia 

3.  Jerarqula  parental 

4.  Comunicacibn 

5.  Proteccibn  de  la  pareja 
Total 


Alta 

Medians 

Total 

53% 

41% 

94% 

56% 

44% 

100% 

71% 

29% 

100% 

58% 

25% 

83% 

69% 

31% 

100% 

61% 

34% 

95% 

Destaca  que  la  mayor  parte  de  los  padres  opi- 
nb  que  los  talleres  hablan  sido  utiles.  Sbio  en  la 
primera  y tercera  sesibn  hubo  un  pequefto  porcen- 
taje  (6%  y 17%  respectivamente)  de  participates 
que  consideraron  esas  sesiones  de  escasa  utiiE 
dad  para  elios. 

Es  interesante  resaltar  que  !a  tercera  sesibn 
fue  considerada  de  mayor  provecho,  sesibn  en  que 
se  trabajb  aspectos  relaclonados  con  el  derecho 
y el  deber  de  los  padres  de  ejercer  su  legltima  je- 
rarqula superior  en  la  educacibn  de  sus  hljos. 

Respecto  del  contenido  de  mayor  utiiidad  las 
respuestas  fueron  muy  variadas.  Entre  otras  des- 
tacamos  las  sigulentes: 


—Aspectos  de  jerarqula:  “ . . . porque  indujo  ai  pa- 
dre a asumir  una  mayor  participacibn”. 
—Aspectos  dirigldos  a una  mayor  valoracibn  de 
la  fuerza  de  la  familia. 

— Las  tareas:  “La  puesta  en  prbctica  de  algunas 
reglas  dentro  de  la  familia,  dio  resultado”. 
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— Posicibn  del  nifto  con  dificultades  dentro  de  !c 
familia:  “Se  mejorb  en  relacibn  con  sus  hermano&, 
lo  que  permitib  una  mayor  estabilidad  entre  elios”. 
—Aspectos  relacionados  con  la  comunicacibn: 
“Sin  comunicacibn  no  se  puede  llegar  a estable- 
cer pautas,  ni  entender  los  otros  contenidos”. 
—Aspectos  relaclonados  con  la  pareja  de  padres: 
“El  acuerdo  para  dar  brdenes  es  la  base  para  ini- 
clar  los  otros  objetivos”. 

—Aspectos  relacionados  con  la  distancia:  “Es  muy 
importante  la  interaccibn  de  los  miembros  de  la 
familia  cuidando  el  no  ahogarse  el  uno  al  otro  y 
el  no  sentirse  demasiado  apremiado  por  un  miem- 
bro  de  la  familia”. 

—Aspectos  relacionados  con  la  pareja:  “La  pare- 
ja  debe  nutrirse  con  diferentes  actividades  como 
pareja”. . . “Siempre  se  le  da  menor  importancia 
que  la  que  debe  tener”. 


2.  Cambios  observados 

Analizaremos  las  respuestas  de  ambos  padres  en 
conjunto  y a continuacibn  las  opiniones  de  cada 
uno  de  ellos  por  separado. 


Tabla  2 

Cambios  observados  segun  objetivos  especificos 
del  taller 

Expresados  en  porcentaje  de  respuesta  en  cada 
opcion 


Objetivos 

Cambio 

importante 

Cambio 

leve 

No  cambio 

Distancia 

18% 

53% 

29% 

Jerarqula 

18% 

35% 

47% 

Comunicacibn 

12% 

59% 

29% 

Pareja 

24% 

53% 

23% 

Al  analizar  la  Tabla  2,  destacamos  que  apro- 
ximadamente  el  70%  de  las  familias  percibib  cam- 
bios  en  las  distancias  interpersonales,  en  la  co- 
municacibn y sn  la  implementacibn  del  crabajo  en 
equipo  con  la  pareja.  En  cuanto  a la  jerarqula  pa- 
rental, este  porcentaje  disminuye  al  50%.  No  es 
de  extraftar  que  ios  cambios,  en  su  gran  mayorla, 
fueron  de  grade  leve,  si  consideramos  el  reducido 
tiempo  de  duracibn  del  taller  y la  proximldad  con 
que  el  trabajo  fue  evaluado.  Por  nuestra  experien- 
ce en  terapia  familiar,  esperarlamos  que  los  cam- 
bios se  observen  con  mayor  nitidez  despubs  de  un 
mayor  tiempo  de  elaboracibn  dentro  del  sistema 
familiar. 


Los  padres  que  no  percibleron  cambios,  ex- 
pllcaron  que  el  taller  confirmb  caracterlsticas  que 
ya  posefan  en  las  breas  trabajadas.  Destacamos 
el  porcentaje  elevado  de  no  cambio  en  el  brea  de 
jerarqula  parental.  Este  resultado  concuerda  con 
nuestras  investigaciones  precedentes,  que  mwes- 
tran  que  estas  familias  no  suelen  tener  problemas 
de  jerarqula.  Los  cambios  percibidos  por  los  pa- 
dres fueron  descritos  en  los  siguientes  tbrminos: 
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— En  relaclbn  con  la  dlstancia  selecclonamos  los 
sigulentes  comentarlos: 

“mayor  acercamiento  con  los  hl]os. . 

“hacer  esfuerzo  consciente  para  disminuir  cerca- 
nfa  de  hi]a  menor” 

“no  s6lo  se  escucha  al  nlfto  con  problema,  slno 
que  tambibn  a los  dembs,  mbs  diAlogo  con  los  her- 
manos  y entre  mamA  y papA” 

— En  relac!6n  con  la  jerarqula  parental,  los  padres 
comentaron  lo  siguiente: 

“disponlendo  de  mayor  tiempo,  he  sentldo  mAs  ml 
autoridad  como  padre*’ 

“frente  a un  problema,  tomamos  una  actltud  acor- 
de  con  ml  pareja,  lo  que  nos  ayuda  a tener  mayor 
autoridad  frente  a un  problema” 

“los  nifios  entienden  razones  y acatan  mejor  las 
normas,  cuando  ellas  son  parejas  y blen  dadas. . . ” 

— En  relacibn  con  la  comunicacibn  los  padres  jus- 
tlficaron  los  camblos  de  la  siguiente  manera: 

“he  mejorado  e!  lenguaje,  adecuAndolo  a cada  uno 
de  mis  hijos . . 

“he  aprendido  a dar  instrucciones,  sin  intervencibn 
de  terceros. . 

“estoy  trabajando  para  racionalizar  y pensar  an- 
tes de  darme  a entender. . 

— En  relacibn  con  la  pareja,  los  padres  opinaron 
respecto  de  sus  cambios  como  pareja  y como  pa- 
dres: 

“hubo  conversaciones  largas  e importantes,  con 
la  pareja  y con  los  hijos. . 

“concretamos  mAs  los  objetivos  que  se  quieren  lo- 
grar  respecto  del  comportamiento  de  nuestros 
hijos. . .” 

“me  he  dado  cuenta  de  que  los  dos  tenemos  la 
capacidad  para  enfrentar  sltuaciones,  hacerlo  en 
pareja  ha  sido  un  camblo  importante” 

"el  hecho  de  ejecutar  las  tareas  de  los  cuaderni- 
llos,  nos  obligb  a tomarnos  un  tiempo  a solas,  nos 
(bamos  a una  plaza,  cerca  del  colenio,  conversA- 
bamos  el  tema  y lo  anotAbamos. . 


taller.  La  mayor  parte  de  las  parejas  refieren  gra- 
dos  intermedlos  de  cambio  reeordando  la  distri- 
bucibn  de  la  curva  normal. 

Influence  del  taller  solve  la  visidn  del  nlno 
de  su  familia 

El  anaiisis  del  Circulo  de  iu  familia  reallzado  an- 
tes y despu6s  del  taller  de  padres,  nos  muestra 
el  camblo  que  el  niflo  ha  percibldo  en  su  estructu- 
ra  familiar.  Estudlamos  los  sigulentes  aspectos: 


Distancias  interpersonales 

Hubo  un  aumento  significativo  (p<0.05)  en  la  dis- 
tancia  promedio  entre  todos  los  miembros  de  la 
familia  y en  la  dlstancia  padre-hijos.  Los  herma- 
nos  tendieron  a acercarse,  no  siendo  significatlva 
esta  diferencia. 

Superficies  correspondientes  a individuos  y 
subsistemas 

El  tamafio  de  los  clrculos  de  cada  miembro  fami- 
liar y el  de  los  subsistemas  padres  e hijos,  no  cam- 
bib  significativamente  y por  lo  tanto,  tampoco  cam- 
bib  el  promedio  de  la  superflcie  total  de  la  familia. 
Sbio  se  apreclb  una  tendencia  no  signif icativa  a 
la  dlsmlnucibn  de  la  superficle  promedio  del  sub- 
sistema  hermanos. 

Relaciones  entre  variables  de  distancia  y 
superficle 

Hubo  una  leve  tendencia  a un  mayor  equilibrio  in- 
trapareja  y a un  aumento  de  la  jerarqula  parental. 
En  los  otros  Indicadores  no  se  apreclb  cambio  al- 
guno. 


Tabla  3 

Cambios  segun  objetivos  especificos  del  taller 
Respuesta  de  los  padres  y de  las  madres 


Objetivos 

Camblo  Importante 

Camblo  leve 

No  camblo 

especificos 

padre 

madre 

padre 

madre 

padre 

madre 

Distancia 

12.5% 

22.2% 

50.0% 

44.5% 

37.5% 

33.3% 

Jerarqula 

0.0% 

33.3% 

25.0% 

44.5% 

75.0% 

22.2% 

Comunlcacibn 

2.5% 

12.5% 

62.5% 

62.0% 

25.0% 

25.5% 

Pareja 

25.0% 

22.2% 

62.5% 

44.5% 

12.5% 

33.3% 

De  la  Tabia  3 podemos  deducir  que  las  madres  re- 
fieren mayor  intensidad  de  cambio  en  su  familia 
en  relaclbn  con  lo  expresado  por  los  padres,  en 
las  cuatro  Areas  estudiadas.  Este  hecho  se  hace 
mbs  evidente  en  el  Area  de  jerarqula,  donde  los 
padres  en  un  75%  aflrman  que  no  perclben  cam- 
2 bio  en  contraste  con  el  22.2%  de  las  madres. 

| Al  revisar  las  respuestas  familia  por  familia, 
| nos  llama  la  atencibn  que  el  grado  de  camblo  pre- 
C senta  una  amplla  disperslbn  desde  la  percepclbn 
• de  un  cambio  mlnimo  hasta  la  percepclbn  de  un 
20  cambio  importante  en  las  Areas  trabajadas  en  el 


Nos  parecib  Interesante  evaluar  la  importan- 
cla  relatlva  del  nlfio  con  trastorno  de  aprendizaje 
en  lectura,  respecto  de  sus  hermanos.  Para  olio 
anallzamos  la  superficle  del  nifio  con  dificuitades 
en  relaclbn  con  la  superflcie  promedio  de  sus  her- 
manos. Antes  del  taller  sels  de  los  nifios  estudla- 
dos  se  representaron  con  clrculos  de  mayor  tama- 
fto  que  el  de  sus  hermanos,  dos  con  clrculos  me- 
nores  y uno  de  Igual  tamafto.  En  la  evaluaclbn 
posterior,  la  situaclbn  cambia  claramente:  clnco 
niftos  se  representan  Igual  que  sus  hermanos  y sb- 
io cuatro  con  un  tamafio  mayor. 


Influencia  del  taller  en  la  autoestima  del 
niflo  por  el  profesor 

Apllcamos  el  cuestionario  Florida  Key  tanto  a los 
hljos  de  los  padres  que  asistleron  al  taller,  como 
a los  compafteros  restantes  de  cada  uno  de  los 
cursos.  En  la  evaluacibn  inlcial,  ios  valores  de 
autoestima  obtenidos  en  ambos  grupos  son  bajos. 
El  puntaje  total  segtin  la  op.nibn  del  profesor,  co- 
rresponds al  58.3%  del  puntaje  mAximo  alcanza- 
ble.  El  puntaje  es  especlalmente  bajo  (48.4%)  en 
el  Area  relacionada  con  el  compromiso  del  nlfto 
con  su  escuela.  Sin  embargo,  en  el  Area  de  la  so- 
ciabilidad,  relaclones  con  otros,  hay  s6lo  un  leve 
deficit  (72.6%). 

Destacamos  que  en  estas  caracterlstlcas  no 
hubo  diferenclas  slgnificatlvas  entre  los  nlftos  del 
grupo  control  en  reiacibn  con  los  hljos  de  padres 
que  asistleron  al  taller,  tanto  en  la  evaluacibn  ini- 
cial  como  en  la  final. 

En  la  cornparaclbn  de  los  resultados  antes  y 
despuAs  del  taller,  en  el  grupo  estudlo  encontra- 
mc  un  aumento  estadlstlcamente  slgnlflcativo 
(p<  0.002)  de  su  autoestima  en  el  aspecto  de  aser- 
tivldad  con  un  aumento  de  52.3%  a 64.0%.  Ines- 
Deradamente  tambiAn  hubo  un  camblo  en  e)  gru- 
po control,  en  e!  area  especlflca  de  compromiso 
con  la  situacibn  escolar  (49.0%  a 63.2%;  p<0.002). 


Conciusiones 

En  general  esta  experlencla  photo  tuvo  una  exce* 
lente  acoglda,  demostrada  por  la  alta  aslstencia 
a las  seslones  y los  nlveles  de  partlclpaclbn  de- 
mostrada por  las  parejas  de  padres.  Tenlendo  en 
cuenta  la  corta  duraclbn  del  taller,  de  sblo  5 se- 
stones,  nos  llamb  la  atenclbn  que  en  su  transcur- 
so  los  padres  aumentaron  progresivamente  la  pre- 
clslbn  de  sus  comentarios,  la  exactitud  en  la  defi- 
nlctbn  de  los  problemas,  la  aceptacibn  de  solu- 
clones  parciales  y la  creatlvldad  en  la  btisqueda 
de  nuevas  estrateglas. 

Estc  beneflcio  no  sblo  fue  apreclado  por  no- 
sotros  como  monltores,  slno  tambiAn  se  reflejb  en 
la  evaluacibn  final  que  reallzaron  los  mlsmos  pa- 
dres. Todos  ellos  conslderaron  que  esta  experien- 
ce fue  titll  o muy  util  y un  70%  perclblb  camblos 
leves  o Importantes  respecto  de  las  Areas  trabaja- 
das.  En  general,  las  madres  perclbleron  una  ma- 
yor Intensldad  de  camblo  que  sus  esposos,  prln- 
clpalmente  en  el  ejerclcio  de  la  jerarqula  parental. 
Desde  su  perspectlva,  los  padres  perclben  el  ma- 
yor camblo  en  la  reiacibn  de  pareja  y en  ei  logro 
de  acuerdos  en  la  funcibn  parental. 

El  30%  restante  de  los  padres,  que  no  percl- 
blb camblo,  dio  una  explicaclbn  que  nos  pareclb 
interesante:  ellos  consideran,  que  los  contenidos 
del  taller  conflrmaban  caracterlstlcas  que  su  fa- 
milla  posela  previamente,  como  p.e.  el  grado  exls- 
tente  de  cercanfa  afectiva  y la  forma  de  lograr 
acuerdos.  Estos  mlsmos  padres  coincldleron  en 
callflcar  de  altamente  titiles  las  seslones  relacio- 
nadas  con  estos  temas. 


Com  a sueie  ocurrlr  en  este  tipo  de  trabajos, 
hubo  algunos  padres  que  cambiaron  de  modo  im- 
portante  y otros,  cuyos  camblos  fueron  mlnlmos. 
Desde  una  perspectlva  sistbrnica  pensamos,  que 
este  grado  diferente  de  camblo,  no  necesariamente 
corresponde  a una  caracterlstica  permanente  de 
las  famlllas.  Esta  intervencibn  puede  caer  en  un 
perlodo  de  mayor  o menor  flexibilidad  de  cada  una 
de  ellas.  Lo  que  importa  es  respetar  la  respuesta 
natural  del  slstema  familiar  y conslderar  que  la  In- 
formacibn  reclblda  podrA  dar  frutos  en  diferentes 
momentos  de  su  evoluclbn.  De  hecho,  la  metodo* 
logfa  de  trabajo  en  el  taller,  evitb  conscientemen* 
te  diferenclar  como  posltivo  el  cambio  y como  ne- 
gatlvo  el  no  camblo. 

La  percepclbn  del  cambio  desde  el  Angulo  del 
hijo,  tlene  un  especial  valor,  dado  que  la  diferen- 
cia  en  su  percepclbn  inlcial  y final  de  la  estructu* 
ra  de  su  familia  probablemente  tlene  reiacibn  con 
el  trabajo  que  sus  padres  reallzaron  en  la  elabora* 
cibn  de  los  contenidos  del  taller.  Los  niftos  perci- 
bieron  una  mayor  distancia  entre  los  miembros  de 
su  familia,  relacionada  posiblemente  con  una  ma- 
yor autonomla  y diferenciacibn. 

QuIsiAramos  destacar  que  ei  nlfto  con  dificui- 
tades  especlflcas  de  aprendizaje  de  la  lectura, 
igualb  la  percepclbn  de  su  importancia  en  reiacibn 
con  la  de  sus  hermanos,  apreciAndose  una  mayor 
similitud  entre  la  superficie  de  su  cfrculo  y la  de 
los  otros.  Uno  de  los  objetivos  que  nos  plantea* 
mos  en  el  taller  de  padres  fue  la  normalizacibn  de 
las  conductas  del  nlfto  “problema”  y desfocaliza- 
cibn  de  sus  dificultades.  Desde  la  prlmera  sesibn 
partimos  de  la  base  de  que  todos  los  hljos  tienen 
algtin  problema  y que  el  nlfto  con  dificultades  es- 
pecfficas  de  aprendizaje  no  es  ia  excepcibn.  Tam* 
biAn  inciuimos  a todos  los  hljos  en  ia  bOsqueda 
de  soluclones  a los  diferentes  problemas.  Es  po- 
sible  que  esta  ampliacibn  del  foco  de  atencibn  de 
los  padres  a todos  los  hljos,  se  haya  reflejado  en 
su  dlbujo  del  clrculo  familiar.  Otro  cambio  intere- 
sante fue  ei  aumento  de  asertlvidad  observado  por 
el  profesor  en  aqueiios  nlftos  cuyos  padres  part i- 
ciparon  de  la  experlencla.  SI  este  hecho  se  repite 
en  estudios  mAs  amplios,  estarfamos  ante  una  nue- 
va  posibilidad  de  intervencibn  y de  apoyo  para  es- 
tos nlftos,  ampliAndose  el  abanico  de  estrateglas 
de  ayuda,  utilizando  como  nuevo  recurso  ia  fuer- 
za  de  la  familia. 

Obviamente  ei  ntimero  de  famlllas  que  estu- 
diamos  es  iimitado  e Insuflciente  para  establecer 
generalizaciones.  Las  condlciones  necesarlas  pa- 
ra lograr  conciusiones  mAs  sblidas  impiican  un  ma- 
yor ntimero  de  experienclas  controladas.  Exlgen 
igualmente  una  mayor  diversldad  de  contextos  fa- 
miliares,  tanto  respecto  del  nlvel  socioeconbmico 
como  de  su  conf  Iguracibn,  respetando  la  rigurosl- 
dad  del  dlsefto  actual.  Es  exactamente  Asta  la  II- 
nea  de  Investigacibn  que  estamos  desarrollando. 

Por  ahora  sblo  hemos  querido  trasmitlr  esta 
experlencla  para  poder  compartlrla  con  todos 
aqueiios  que  privilegian  ia  prevencibn.  Al  mismo 
tlempo  que  nosotros,  como  acabamos  de  enunciar, 
contlnuamos  la  busqueda,  ampliando  y expioran- 
do  su  aplicacibn  en  famlllas  populares. 

Nos  parece  valioso  haber  podido  integrar  la 
teorla  de  sistemas  y nuestros  estudios  acerca  de 
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la  estructura  familiar,  para  concretar  la  teorla  en 
acciones  preventlvas,  accesibles  a profesionales 
del  Area  educacional,  especialmente  a rehabilita- 
dores  de  niftos  con  trastornos  especlficos  en  lec- 
tura.  Nuestro  objetivo  final  es  ol  enrlqueclmlento 
de  la  formacidn  profesionai  de  estos  especial  is- 
tas,  facllitandoles  ei  acceso  a herramlentas  que 


permiten  integrar  la  fuerza  de  la  famllia  a ia  tarea 
rehabllltadora.  Con  esta  accldn  preventlva,  metd- 
dlca  y cuidadosamente  estructurada,  pretendemos 
reduclr  sufrimiento  innecesario  y desgaste  tanto 
del  nifto,  de  sus  apoderados,  y porqud  no  decirlo, 
tambibn  del  educador  afectivamente  involucrado. 
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Aprendamos  a traves 
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La  autora  trabaja  para  la  Fundacidn  del  Desarro - 
llo  de  la  Educacidn  Especial,  Venezuela,  en  la  ac- 
tualizacidn  de  docentes  sobre  las  nuevas  tenden - 
cias  en  la  enseftanza  de  la  lectoescritura. 


Introduction 

Este  artfculo  debi6  titularse  conozcamos  lo  que 
los  niftos  saben  pidibndotes  que  escriban  un  cuen- 
to  a partir  de  una  comiquita,  pero  no  abarcarfa  ei 
aspecto  que  aquf  se  pretende  destacar,  es  decir, 
que  no  haria  referenda  a todo  lo  que  los  adultos 
podemos  aprender  trabajando  con  los  niftos  en  es- 
crituras  espont&neas,  en  este  case  a partir  de  una 
comiquita. 

Una  de  las  preguntas  que  plantean  los  maes- 
tros  cuando  se  han  iniclado  en  ei  enfoque  cons- 
tructive es  la  siguiente:  e,qu6  hacemos  entonces 
para  trabajar  con  los  nlftos  en  el  aula?,  o tambibn, 
Lqub  hacemos  para  saber  lo  que  elios  piensan  de 
la  escritura?  Las  situaciones  que  esperan  deben 
tener  dos  caracterlstlcas:  por  un  lado,  factibles  de 
ser  realizadas  con  todos  los  niftos  del  aula  y por 
otro,  fbciles  de  interpretar. 

En  este  artfculo  se  propone  y anallza  la  escri- 
tura espontbnea  a partir  de  una  comiquita  como 
situacibn  que  permite  al  docente  explorar  el  co- 
nocimiento  del  lenguaje  escrlto  que  tienen  los  ni- 
ftos que  cursan  ia  escuela  bbsica  y propiciar  su 
avance  en  este  aprendlzaje.  Se  cornenta  aquf  su 
origen  como  situacibn  de  acercamiento  con  los  ni- 
ftos; luego,  su  descubrlmiento  como  situacibn  de 
exploraclbn  de  lo  que  ellos  conocen  sobre  el  len- 
guaje, sobre  el  cuento,  sobre  cbmo  estbri  enfren- 
tando  las  irregularidades  del  sistema  alfabbtico  y 
cbmo  Influyen  las  metodologfas  de  la  escuela  en 
sus  conceptuaiizaciones  sobre  lo  que  se  escribe. 
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Se  comenta  a continuacldn  cdmo  esta  comi- 
qulta  se  convlrtid  en  una  de  ias  herramientas  de 
trabajo  con  docentes  a!  poner  en  evidencia  ios  co- 
nocimlentos  de  Ios  niftos  y el  esfuerzo  que  reall- 
zan  por  expresarse  a trav6s  de  la  escritura.  Herra- 
mlenta  que,  en  muchos  casos,  Indujo  al  docente 
a tomar  el  riesgo  de  trabajar  con  escritura  espon- 
t£nea  en  el  aula,  generalmente  numerosa. 

E!  an£llsls  de  las  producciones  infantlles  re- 
cogidas  en  aulas  regulares  de  distlntos  lugares  de 
Venezuela  servlr&  para  comentar  sobre  las  condi- 
clones  necesarlas  en  la  elaboracldn  de  la  comi- 
qulta  y en  su  empleo.  Aslmlsmo,  este  an£!lsls  per- 
mits reflexionar  sobre  algunos  crlterlos  que  de- 
ben  estar  presentes  en  la  interpretacldn  o evalua- 
ci6n  de  las  escrlturas  creadas  por  Ios  niftos. 


Origen  y evolution 

Esta  comiqulta  nace  como  respuesta  a la  necesi* 
dad  de  Iniclar  un  acercamiento  con  niftos  de  2° 
afto,  de  dos  escuelas;  especialmente  con  la  inten- 
ci6n  de  motlvarlos  al  trabajo  en  lectura  y escritu- 
ra. Con  estos  niftos  se  trabajd,  adem£s,  en  una  se- 
rie  de  situaciones  Indlviduales  de  exploracldn  pa- 
ra conocer  la  famliiaridad  con  el  lenguaje  escrito 
que  hablan  aicanzado.  (Estos  trabajos  se  insertan 
en  mi  tesis  sobre  la  Famliiaridad  con  la  lengua  es- 


crita  y comprensidn  en  la  lectura,  y en  Ios  estudios 
de  posgrado  en  Educacidn,  mencidn  Lectura,  en 
la  Universidad  de  Ios  Andes,  Venezuela.)  Sin  em- 
bargo, el  an£lisis  de  las  escrlturas  en  base  a la 
comiquita  puso  en  evidencia  que  esta  situacidn, 
por  si  sola,  permitia,  en  muy  poco  tiempo  y con 
gran  disposicidn  y alegrfa  por  parte  de  Ios  niftos, 
expiorar  su  conocimlento  del  lenguaje  escrito. 

La  comiquita  fue  dlbujada  y adem£s  pensa- 
da  por  Mariana,  una  joven  de  14  aftos,  a qulen  se 
ie  pidi6  que  realizara  una  historieta  corta,  sin  pa- 
labras,  para  niftos  de  2°  afto.  Consuitada  despu^s 
sobre  el  porqu6  de  ios  temas  elegidos,  Mariana  re- 
puso  que  “habfa  pensando  en  niftos  que  m&s  o me- 
nos  tlenen  ocho  aftos  y habia  decidido  que  estas 
Im&genes  debfan  contener  situaciones  comunes 
de  la  vida,  como  juegos  y cosas  divertidas  que  a 
ellos  les  gusta  hacer”;  adem£s  debian  ser  “im£- 
genes  f£ciles  de  entender  o captar  para  todos  ios 
niftos  de  esa  edad”. 

El  conocimlento  que  tiene  Mariana  del  mun- 
do  infantil  es  notable;  sabe,  sin  quizes  tomar  con- 
ciencia  de  ello,  que  aquello  que  tiene  relacidn  con 
la  vida  de  Ios  niftos  es  signlficativo  e interesante 
para  6stos;  que  el  juego  forma  parte  de  su  forma 
de  aprender,  que  la  broma  y lo  gracioso  son  situa- 
ciones motivantes  para  el  nifto;  que  con  muy  po- 
cos  elementos  Ios  niftos  pueden  inventar  historias 
dlferentes  no  s6lo  porque  poseen  una  gran  capa- 
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cidad  imaginativa,  sino  porque  poseen  experien- 
ces diferentes;  que  en  su  relaci6n  con  los  dembs 
han  aprendido  las  reglas  de  esta  relacibn,  los  va- 
lores  y las  normas  de  la  socledad  y que  este  co- 
nocimiento  estb  presente  en  lo  que  ellos  realizan. 

En  la  experlencia  que  se  comenta  se  entregb 
a cada  nifto  una  tira  cdmica  sin  palabras  y se  les 
dijo:  “una  joven  llamada  Mariana  dlbu]6  esta  co- 
miquita  para  ustedes,  el  la  quiere  que  le  escriban 
un  cuento  detrbs  de  la  hoja’L  En  bsta  como  en  to- 
das  las  oportunidades  en  las  cuales  se  ha  emplea- 
do  esta  comiquita,  todos  los  nifios  quisleron  es- 
cribir, el  unico  nifio  que  se  neg6,  expresb  su  nega- 
tlva  por  escrito:  “no  me  gust6  el  cuento  porque 
es  muy  fea”  (con  esto,  al  parecer  se  refirib  a los 
dibujos),  con  lo  cual  informb  espontbneamente,  so- 
bre  lo  que  se  querla  saber,  es  decir,  sobre  su  co- 
noclmiento  del  lenguaje. 

La  comiquita  como  situation  de 
exploration 

En  esta  primera  experlencia,  la  comiquita  puso  en 


evidencia  la  diferencia  entre  las  conceptualizacio- 
nes  de  los  nifios,  y por  ende,  las  diferenclas  con 
relacibn  a su  acceso  a la  lectura  y a la  escrltura 
fuera  de  la  escuela. 

Las  escrituras  mostraron,  entre  otros  aspec- 
tos,  lo  que  los  nifios  sablan  sobre  el  sistema  alfa- 
bbtico,  cbmo  funciona  y cbmo  se  organiza  un  tex- 
to  escrito.  Informaron  tambibn  sobre  cbmo  esta- 
ban  enfrentando  las  irregularidades  del  sistema. 
Segun  E.  Ferreiro  (1985)  bs  nifios  que  recibn  han 
descubierto  los  prlncipion  alfabbticos  de  nuestro 
sistema  no  segmentan,  tmplean  una  ortografla 
simplificada  (escriben  tal  cual  suena)  y no  utilizan 
signos  de  puntuacibn.  Las  elaboraciones  product 
das  por  este  grupo  fueron  muy  diversas,  en  algu- 
nas  de  ellas  se  aprecia  ciaramente  ia  influencia 
de  las  prbcticas  escolares,  especialmente,  en  las 
escrituras  de  los  nifios  que  hablan  tenido  menos 
oportunidades  de  leer  y escribir  fuera  de  la  escuela. 

Las  escrituras  de  los  nifios  que  hablan  teni-  | 
do  mbs  oportunidades  de  leer  y escribir  fuera  de  a 
la  escuela  (clase  media)  mostraron  una  segmen-  * 
tacibn  convenclonal  (lluttraclbn  1)  y algunas,  un  25 
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momento  avanzado  de  esta  construccibn,  en  este 
Ultimo  caso  ellos  juntaban  las  palabras  unicamen- 
te  cuando  bstas  no  tenlan  significado  en  si  mis- 
mas.  Laortografla  evidencib  que  algunos  niftos  se 
hablan  dado  cuenta  de  que  para  un  mlsmo  sonido 
puede  haber  mbs  de  una  ietra  (saltaba  y jugavan, 
llustracldn  1b).  Otras  escrituras,  en  cambio  (niftos 
de  clase  baja)  muestran  una  segmentacibn  que  pa- 
rece  no  obedecer  a crlterios  construidos  por  ios 
sujetos,  slno  mbs  bien  a la  Infuencia  de  las  prbcti- 
cas  escoiares  (llustracldn  2:a,b,c)  o en  algunos 
casos  evidencian  que  Ios  niftos  no  han  comenza- 
do  aun  dicha  construccibn  (liustracidn  2d). 

En  cuanto  a la  puntuacibn,  se  observa  en  al- 
gunas  de  las  producciones  (niftos  de  clase  media) 
el  empleo  del  punto  final  y en  otras  el  punto  sirve 
para  separar  una  idea  de  otra,  aunque  no  por  ello 
usan  la  letra  mayuscula  despubs  del  punto  (lius- 
tracidn 1c).  En  las  producciones  de  niftos  de  cla- 
se baja,  la  puntuacibn,  como  en  ios  otros  aspec- 
tos,  no  parece  responder  a crlterios  propios  sino 
a la  aplicacibn  mecbnica  (cuando  la  hay)  de  con- 
venciones  (liustracidn  2). 

Las  prbcticas  escoiares  producen  trastornos 
en  la  escritura,  especlaimente  en  niftos  que  han 
tenido  pocas  oportunidades  de  leer  y escribir  fue- 
ra  de  la  escuela.  Esto,  al  parecer  obedece  a dos 
razones:  1)  porque  obstaculizan  el  proceso  espon- 
tbneo  de  construccibn,  en  ios  casos  ya  iiustrados, 
de  la  segmentacibn  y la  puntuacibn;  y 2)  porque 
no  ofrecen  al  nifto  la  informacibn  que  bste  necesi- 
ta  en  ese  momento  para  avanzar.  Mbs  adelante  se 
verb  como  estas  prbcticas  afectan  tambibn  la  es- 
tructuracibn  de  su  escritura. 

Las  producciones  de  Ios  niftos  dieron  tambibn 
informacibn  sobre  lo  que  ellos  pensaban  del  cuen- 
to  y la  familiaridad  que  hablan  alcanzado  con  es- 
te tipo  de  materia!  escrito.  A pesar  de  que  todos 
Ios  sujetos  de  estudio,  tenlan  la  misma  edad  y cur- 
saban  el  mismo  nivei,  las  producciones  escritas 
fueron  totalmenta  diferentes.  Los  niftos  de  clase 
media,  en  su  gran  mayorla,  construyeron  enuncia- 
dos  estructurados  tai  como  exige  el  cuento;  es  de- 
cir,  organlzaron  su  texto  con  un  comienzo  y un  fi- 
nal, algunos  de  ellos  incluso  emplearon  habfa  una 
vez  o brase  una  vez,  sltuaron  sus  personajes  en 
un  tiempo  y/o  un  espacio  y les  asignaron  ciertos 
roles  (llustraclbn  1).  En  aigunas  de  estas  escritu- 
ras hay,  adembs,  una  preocupacibn  por  el  lector, 
p.e.  la  expresibn  y Torta  que  asf  se  llamaba. . . y 
en  la  expresibn  y e//a  era  bonita  ella  y su  amigo 
que  se  llamaba  Tom  (llustracldn  1:a  y a). 

En  las  escrituras  de  Ios  niftos  de  clase  baja, 
se  puede  apreciar,  en  cambio,  un  patrbn  unico  de 
estructuracibn  que  coincide  con  las  caracterlstl- 
cas  de  la  “frase  escolar”.  Con  esto  no  se  estb  afir- 
mando  que  desconozcan  el  cuento,  pero  si,  que 
estas  respuestas  apuntan  a sus  conceptualizacio- 
nes  sobre  “cbmo  se  escribe”.  En  general,  las  pro- 
ducciones de  este  grupo  son  frases  enunciativas 
o a lo  sumo  descriptlvas,  ordenadas  una  debajo 
de  la  otra  y que  no  guardan  relaclbn  entre  si,  tal 
como  se  estructuran  Ios  textos  en  ios  pizarrones 
g de  la  escue'ta  o en  Ios  “iibros  para  aprender  a leer”. 
I Esto  parece  confirmar  las  observaciones  realiza* 
K das  por  Yetta  Goodman  sobre  las  escrituras  de  Ios 
• niftos,  qulen  sostiene  que  bstos  dan  a sus  textos 
29  escritos  la  estructura  que  ven  en  lo  leldo. 


Smith  (1984)  refiribndose  a la  influencia  de  las 
prbcticas  escoiares  afirma  que  “Ios  niftos  que  sa- 
blan  que  el  texto  escrito  es  significativo  pueden 
olvidar  ese  conocimiento  y convencerse  de  io  con- 
trario”.  Al  parecer  las  prbcticas  escoiares  han  con- 
vencido  a estos  niftos  que  la  iengua  escrita  sirve 
sblo  o principaimente  para  enunciar  hechos  o des- 
cribe acciones  y que  las  escrituras  deben  seguir 
una  misma  estructura  (llustraclbn  3). 

Por  otra  parte  las  producciones  infantiles,  en 
general,  dejaron  en  evidencia  la  preocupacibn  por 
la  letra;  algunos  niftos  reescribieron  varias  veces 
su  nombre,  decidiendo  al  fin  emplear  letras  de  mol- 
de;  adembs,  ellos  como  otros  dibujaron  llneas  an- 
tes de  reaiizar  su  escritura. 

La  comiquita  como  herramienta  de 
trabajo  con  Ios  docentes 

Tal  como  se  adelantb  al  comienzo,  esta  comiqui- 
ta se  ha  constitufdo  en  una  situacibn  de  reflexibn 
y anblisis  en  ei  trabajo  con  docentes.  En  las  expe- 
riences de  taller  y en  las  reuniones  de  seguimien- 
to  se  realiza,  como  parte  de  la  prbctica,  el  anblisis 
de  escrituras  infantiles.  Esta  experiencia  facilita 
la  toma  de  conciencia,  por  parte  de  Ios  docentes, 
de  que  ios  niftos  tratan  de  comprender  la  realidad, 
que  saben  mucho  sobre  ei  ienguaje  y sobre  el  mun- 
do,  que  sus  producciones  escritas  son  aproxima- 
ciones  a la  Iengua  escrita  convencional,  es  decir, 
que  sus  escrituras  no  son  fruto  del  azar,  sino  que 
son  expresibn  de  un  razonamiento  sobre  el  lengua- 
je  escrito.  Ai  anaiizar  estas  escrituras  Ios  maes- 
tros  se  sorprenden  de  que  posean  las  caracterfs- 
ticas  de  una  historia,  que  usen  la  palabra  fin  para 
su  final,  y sea  un  final  feliz. 

La  reflexibn  sobre  la  influencia  de  las  prbcti- 
cas escoiares  en  Ios  niftos  es  una  de  las  situacio* 
nes  mbs  fructlferas  para  propiciar  un  cambio  en 
Ios  docentes,  quienes  reconocen  que  muchas  de 
estas  escrituras  no  se  apartan  del  patrbn  que  la 
escueia  impone. 

Sin  embargo,  lo  que  mbs  impresiona  a Ios  do- 
centes son  las  autocorrecciones;  comprobar  que 
Ios  niftos  son  capaces  de  pensar  sobre  lo  que  es- 
criben  y que  espontbneamente  intenten  una  correc- 
cibn  para  aproximarse  mbs  a la  escritura  conven- 
cional. Esto  contradice  la  hipbtesis  de  que  “el  adul- 
to  debe  corregir  la  escritura  del  nifto  para  que  bste 
aprenda  a escribir”.  Que  Ios  niftos  escriban  sin  la 
intervencibn  sistembtica  de  la  escuela  o de!  adul- 
to  se  contradice  con  toda  una  concepcibn  pasiva 
sobre  el  aprendizaje. 

El  anblisis  de  esta  comiquita  como  situacibn 
de  aprendizaje,  el  anblisis  de  sus  caracterlsticas, 
de  su  empleo,  de  su  interpretacibn  y de  su  evalua- 
cibn  permlte  a qulen  conduce  plantear  la  discu- 
slbn  sobre  la  nece  jidad  de  proponer  a ios  niftos 
actlvidades  que  les  lleven  a pensar,  a emplear  sus 
conoclmientos  sin  temor  a equivocarse,  a reflexio- 
nar  sobre  io  que  escriben,  y autocorregirse  si  es- 
tbn  en  capacidad  de  hacerio. 

Ei  carbcter  festivo  de  la  comiquita  entusias- 
ma  ai  docente  ya  que  no  sblo  motiva  al  nifto  a es- 
cribir en  el  momento,  sino  que  propicia  el  que  con- 
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tlnue  escribiendo.  En  las  auias  en  las  cuales  se 
ha  trabajado  con  esta  situacibn  muchos  niftos  han 
pedldo  otra  comlquita  para  escrlblr  otro  cuento, 
aunque  su  primer  intento  no  fuera  sino  una  pobre 
frase  escolarlzada;  otros  niftos  han  propuesto  se- 
guir  inventando  hlstorletas  y hacer  una  especie  de 
historleta  por  capltulos.  Ahora  bien,  estas  carac- 
terlsticas  no  dependen  sblo  de  la  comiquita  en  sf, 
son  tambibn  subsldlarias  a su  construccibn  y a su 
empleo. 


Condiciones  para  la  construccion 
de  la  comiquita 

(No  cualquier  albujo  nl  cualquier  secuencia) 


Las  imbgenes  de  estas  comiquitas  son  dibu- 
jos  sencillos  con  muy  pocas  llneas  que  permlten 
que  cada  persona  haga  su  propla  interpretacibn, 
cree  su  proplo  personaje,  es  declr,  lo  integre  a su 
experiencia  o a su  fantasia;  sugieren,  adembs,  es- 
cenas  naturales  y dlvertldas  que  todo  nifto  segu- 
ramente  ha  vlvldo.  Las  secuencias  presentadas  de- 
jan  la  posibllldad  de  que  el  nifto  elabore  su  propla 
hlstorla. 
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La  selecci6n  del  tema  no  s6io  debe  estar  en 
reiacibn  con  la  experiencla  infantll  sino  que  debe 
referlrse  a la  realldad  que  se  vive  en  ese  momen- 
to.  P.e.  en  vlsperas  de  Navldad  (14  de  diclembre) 
se  elaborb  una  comlquita  sobre  la  construccibn 
del  arbollto  porque  todos  los  niAos  se  sentlan  in- 
volucrados  en  este  evento  y de  alguna  manera  to- 
dos  los  hogares  se  preparaban  para  la  Navldad. 


Condiciones  para  su  empleo  e 
interpretation 

Cuando  el  nifio  estb  en  proceso  de  alfabetizacibn, 
se  enfrenta  a dos  aprendizajes;  por  un  lado  el  de 
las  convenclones  perifbricas  del  slstema  de  escri- 
tura  y por  otro,  el  comprender  la  estructura  del  sis- 
tema  alfabbtico  en  tanto  representaclbn  del  len- 
guaje  (Ferreiro,  1985).  Ahora  bien,  segun  los  resul- 
tados  de  las  investigaciones  de  esta  autora,  el  nlbo 
alcanza  el  primero  de  estos  aprendizajes  sin  ma- 
yores  diflcultades  y lo  logra  preferentemente  en 
bmbitos  extraescolares. 

Descubrir  los  prlnciplos  aifabbticos  que  rigen 
nuestra  escrltura,  en  camblo,  plantea  diflcultades 
especlalmente  a los  nifios  que  han  tenido  esca- 
sas  oportunidades  de  partlcipar  en  situaclones  fun- 
cionales  de  lectura  y escrltura  (por  lo  general,  ni- 
fios pobres  de  barrios  pobres).  La  labor  de  la  es- 
cuela  deberfa  ser,  en  consecuencia,  brindarie  las 
oportunidades  de  partlcipar  en  situaclones  de  uso 
del  ienguaje  escrito,  en  las  cuales  pueda  ir  descu- 
briendo  su  funcibn,  su  estructuraclbn  y sus  con- 
venciones. 

Ahora  bien,  basados  en  los  aportes  de  la  auto- 
ra citada  se  puede  entender  que  los  aspectos  que 
deberfan  preocuparen  una  evaluacibn,  son  aque- 
lios  que  nos  Informan  sobre  lo  que  los  niAos  pien- 
san  de  un  enunclado  escrito,  de  la  segmentaclbn, 
de  la  puntuacibn,  de  cbmo  va  Integrando  las  nor- 
mas  de  la  ortografla  convencional,  qub  conoce  de 
los  distintos  estilos  de  los  textos  y sus  usos,  etc.. 
En  estas  experlencias  no  interesa  conocer  si  si- 
gue  o no  las  secuencias  sugeridas  por  la  comiqui- 
ta,  lo  importante  es  que  escriba  como  61  cree  que 
puede  ir  escrito. 

Como  se  decla  ai  comienzo,  los  maestros  so- 
iicitan  Instruments  fbciles  y factibies  de  aplicar 
a toda  el  aula.  Esta  comiquita  induce  a todos  los 
nifios  a escribir  espontbneamente,  permits  por  lo 
tanto  explorar  con  facilidad  lo  que  los  nifios  sa- 
ben  del  ienguaje  escrito.  Puede  trabajarse  con  to- 
dos los  nifios  de  un  aula  al  mismo  tiempo,  salvo 
en  el  caso  de  los  aiumnos  de  primer  grado,  quie- 
nes  en  su  mayorla  manejan  sistemas  prealfabbti- 
cos  de  escrltura.  Con  ellos  se  requiere  aplicar  ia 
comiquita  en  forma  individual  o en  pequefios  gru- 
pos  de  manera  de  poder  registrar  la  lectura  que 
el  nifio  hace  de  su  proplo  texto. 

La  senciilez  de  las  instrucciones  y el  corto 
tiempo  que  requiere  la  actividad  (mbs  o menos  30 
mlnutos),  ia  relativa  facilidad  en  la  interpretaclbn 
de  las  respuestas  hacon  que  la  comiquita  pueda 
ser  empieada  por  el  docente  Interesado  que  ha 
comprendido  el  aprendizaje  como  un  proceso 
• constructive.  Ai  comienzo  del  aAo  escoiar,  el  maes- 
28  tro  podrla  conocer  cubles  niAos  estbn  alfabetiza- 
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dos  y cubles  no  y formar  grupos  un  tanto  hetero- 
gbneos  para  propiciar  el  avance  de  los  niAos.  Asi- 
mismo  el  empleo  de  la  comiquita  a mediados  de 
aAo  puede  proveer  informacibn  sobre  el  proceso 
y adembs  servlrle  al  docente  como  estrategia  de 
‘evaluacibn  de  su  misma  prbctica. 


Algunas  consideraciones  finales 

Aunque  en  este  artlculo  no  se  pretendfa  hacer  alu- 
sibn  a todas  las  situaclones  de  aprendizaje  en  el 
aula  que  pueden  crearse  a partir  de  una  comiqui- 
ta, es  necesario  mencionar  algunas  actlvidades 
que  surgleron  espontbneamente  y que  resultaron 
ser  muy  enriquecedoras  por  el  intercambio  que  ge- 
neraron.  Todas  elias  tuvieron  como  base  la  elabo- 
racibn  de  hlstorias,  pero  aigunos  niAos  transfor- 
maron  el  cuento  en  historietas;  de  alll  surglb,  p.e. 
la  discusibn  sobre  las  diferencias  entre  ei  cuento 
y ia  historieta,  sobre  los  recuadros  que  aparecen 
en  esta  ultima  y el  descubrimiento,  por  parte  de 
los  niAos,  de  que  ei  empleo  de  estos  espacios  de- 
pends de  la  intencibn  del  autor. 

Para  concluir  podrla  afirmarse  que  ia  cons- 
truccibn  de  una  situacibn  que  nos  permita  cono- 
cer lo  que  los  niAos  saben  del  Ienguaje  escrito, 
sin  por  elio  hacerlos  sentir  en  situacibn  de  prue- 
ba,  requiere  conocer  a los  niAos,  cbmo  aprenden, 
qub  les  gusta,  qub  hacen  cotidianamente.  Requie- 
re, adembs,  si  queremos  ayudar  al  docente,  pen- 
sar  que  la  situacibn  creada  se  puede  r^nvertir  en 
una  herramienta  de  trabajo  en  ei  at 

El  empleo  de  esta  comiquita  se  ha  enriqueci- 
do  con  los  aportes  de  autoras  tales  como  Ferreiro 
(1985)  y Lerner  (1986),  quienes  me  permitieron  de- 
rivar  informacibn  mbs  precisa  y profunda  de  las 
prcducciones  infancies,  como  por  la  puesta  en 
prbctica  en  las  aulas,  llegando  a constitulrse,  en 
este  momento,  en  una  situacibn  de  aprendizaje 
tanto  para  los  niAos  como  para  los  docentes*. 


Note 

* Aigunos  docentes  especialistas  emplean  la 
comiquita  como  situacibn  de  exploraclbn  para 
seieccionar  las  auias  de  trabajo  en  Cooperacibn  y 
evaluar  ias  actlvidades  pedagbgicas. 
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Fundamentacion  teorica 

Antecedentes 

Los  iibros  de  historietas  y las  tiras  cbmicas  pubit- 
cadas  por  los  perlbdlcos  constituyen  uno  de  los 
gbneros  m&s  lefdos  en  la  actualidad,  tanto  en  nues- 
tro  pals  como  en  muchas  otras  naciones  del 
mundo. 

A prlmera  vista,  dicha  modalldad  de  expresibn 
aparece  como  un  simple  medio  de  entretenimlen- 
to.  El  mismo  nombre  que  se  les  suele  dar  de  tiras 
cdmicas  o comics  apunta  a esta  caracterfstlca.  Sin 
embargo,  gran  parte  de  las  historietas  publlcadas 
distan  de  ser  cbmicas,  aunque  muchas  si  io  son. 
De  hecho,  las  historietas  abordan  una  gran  cantl- 
dad  de  temas:  aventuras  guerreras,  hlstorias  poli- 
claies,  hlstorias  rombnticas  y erbtlcas,  fantasias 
temporales  (incurslones  al  mundo  del  pasado  y del 
futuro),  fantasia  pura  (seres  del  subconsclente),  la 
historla,  la  poiitica,  la  clencla,  etc. 

Esta  versatllldad  y popularldad  de  las  histo- 
rietas lleva  a pensar  que  detrbs  de  elias  hay  algo 
mds  profundo  que  la  mera  dlverslbn. 
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Las  historietas  han  sldo  objeto  de  numero- 
sos  anblisis  que  muestran  su  capacidad  de  repre- 
sentar  realidades  importantes  del  mundo  actual 
(Eco,  1985;  McLuhan,  1964;  Dorfmann  y Matteiart, 
1972;  Jofrb,  1986;  McCoy  y Edmond,  1989).  Ya  en 
1953,  Wertham  hace  ver  la  enorme  infiuencia  de 
las  historietas  entre  los  nifios  y adolescentes  de 
Estados  Unidos. 

Un  ejemplo  representative  de  la  complejidad 
del  gbnero  es  ei  fenbmeno  Asterix  de  ios  franceses 
Goscinny  y Uderzo.  La  historieta,  publicada  en  13 
idiomas,  es  muy  popular  entre  intelectuaies,  pro* 
fesores  universitarios  y publico  docto  en  general, 
sin  perder  su  caracteristica  de  cuitura  de  masas. 
La  historieta  plantea  a travbs  de  un  humor  grueso 
y liviano  calibre,  la  revisibn  de  ia  historia  oficial, 
la  identidad  misma  de  los  diversos  componentes 
de  la  nacibn  francesa  y las  gestas  de  los  pueblos 
pequeftos  y sin  recursos  que  deben  hacer  frente 
atinvasores  poderosos,  organizados  y ricos. 

Frank  McCoy  y Alfred  Edmond,  Jr.  (1989)  sos- 
tienen  que  en  Estados  Unidos,  en  gran  medida,  las 
historietas  han  dejado  de  ser  un  tipo  de  lectura 
propia  de  los  nifios.  Sehalan  que  en  dicho  pais, 
los  aduitos  lectores  de  historietas  han  aumenta- 
do  en  tal  forma  que  el  numero  de  establecimien- 
tos  comerciales  dedicados  s6io  a ia  venta  de  este 
tipo  de  material  ha  variado  en  una  proporcibn  de 
1 a 40  en  los  ultimos  20  afios,  lo  que  estaria  mos- 
trando  su  gran  aceptacibn  entre  lectores  que  ya 
no  son  nifios. 

En  la  educacibn  en  general,  y en  la  educacibn 
chilena  en  especial,  no  se  ha  prestado  mayor  aten- 
ci6n  a!  fenbmeno  de  la  historieta.  De  vez  en  cuan* 
do  se  suele  pedir  a los  aiumnos  de  los  estableci- 
mientos  escolares  que  creen  una  historieta  origi- 
nal de  tema  libre.  En  esos  casos  se  insiste  mbs 
bien  en  ios  aspectos  formales  y no  se  !e  da  ningu- 
na  importancia  al  contenido  de  las  historietas  ni 
a su  infiuencia.  Un  hecho  significativo  es  que  en 
numerosos  estabiecimientos,  las  historietas  se 
han  transformado  en  una  "iectura  debajo  dei  ban- 
co”. Mientras  los  programas  oficiales  obligan  a los 
nifios  a leer  clbsicos  con  situaciones  y hbroes  con 
ios  que  no  se  identifican,  las  historietas  ies  pro- 
porcionan  vivencias  y personajes  de  identificacibn 
plenamente  actualizados  para  eiios. 

Todos  estos  antecedentes  hacen  convenien- 
te  realizar  investigaciones  acerca  de  las  posibili- 
dades  educativas  de  ia  historieta  y de  su  posible 
incorporacibn  a la  ensefianza  de  determinadas 
&reas  tembticas,  como  ia  historia,  ia  saiud,  la  iite- 
ratura.  Al  mismo  tiempo,  ias  especiales  caracte- 
risticas  de  sus  textos  escritos  hacen  interesante 
examinar  su  situaclbn  en  relacibn  con  el  aprendi- 
zaje  y el  desarrollo  de  la  lectura. 


Caracterlsticas  de  las  historietas 

| 

uj  Las  historietas  constituyen  una  de  ias  variedades 
e del  gbnero  narrativo  con  base  icbnica.  Las  histo- 
I rietas  se  caracterizan  por  utilizar  la  imagen  fija  (pla- 
B na)  y el  texto  escrito,  por  oposlcibn  a otras  varie- 
dades del  gbnero  que  utilizan  la  imagen  m6vll,  la 
30  palabra  habiada,  ios  efectos  sonoros  y la  mOsica 
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incidental  (filmes)  o la  imagen  fija  proyectada  y 
una  combinacibn  de  los  otros  elementos  (diapo- 
ramas). 

For  otra  parte  conviene  tener  en  cuenta  que, 
cualquiera  que  sea  e!  medio  que  se  utilice  para 
entregar  un  determinado  contenido,  caben  dos 
aproximaciones  tlpicas  frente  a bi: 

-por  via  racionai,  sistembtica,  discursiva  y abs- 
tracta; 

-por  via  emocional,  asistembtica,  anecdbtica  y con- 
creta. 

La  mayorla  de  las  historietas  apeia  soiamen- 
te  a la  segunda  via,  pero  es  perfectamente  posi- 
ble una  combinacibn  de  ambos  modos  de  aproxi- 
macibn. 

Otra  de  las  caracterlsticas  importantes  de  las 
historietas  es  su  capacidad  de  provocar  una  acti- 
vlsima  participacibn  dei  lector.  De  hecho  hoy  dla, 
ia  estbtica  de  la  recepcibn  (Selden,  1987)  y las  ac- 
tuates teorlas  sobre  ia  iectura  (Aliiende,  1988) 
muestran  la  importancia  de  los  aportes  de!  lector 
al  texto  impreso.  Asl  se  habia  de  una  iectura  de 
abajo  hacia  arriba  (io  que  ei  texto  entrega  a!  lec- 
tor) y de  una  lectura  de  arriba  hacia  abajo  (Io  que 
el  lector  aporta  al  texto).  En  ei  case  de  las  histo- 
rietas, los  aportes  de  Ios  lectores  priman  sobre  lo 
entregado  por  e!  texto.  La  historieta  entrega  Ios 
elementos  esquembticos  de  una  situaclbn.  E!  lec- 
tor “reliena”  esos  elementos  con  su  imaginacibn: 
compieta  los  detalles  no  presentes,  anima  las  imb- 
genes  fijas,  crea  los  ruidos  y sonidos  que  faitan, 
escucha  ias  palabras  escritas.  (No  es  raro  ver  a 
un  lector  de  historietas  que  emite  por  su  cuenta, 
durante  la  lectura  y despubs  de  ella  Ios  ruidos  su* 
geridos  por  el  texto). 

Al  utilizar  historias  como  base  de  su  desarro- 
lio,  las  historietas  entregan  un  estlmulo  que  va  mbs 
ailb  de  ia  mera  informacibn  cognoscitiva.  De  he- 
cho una  historieta  representa: 

-una  estimuiacibn  muy  fuerte  de  la  imaginerla  in- 
terna dei  lector;  cada  lector  construye  las  imbge- 
nes  con  las  que  vive  la  historia  con  elementos  del 
texto  y con  aportes  de  su  propio  repertorio  de  imb- 
genes  internas; 

- una  movilizacibn  emocional  consciente  e inscons- 
ciente  que  pone  en  juego  los  diversos  componen- 
tes de  ia  vida  afectiva:  atraccibn,  repuisibn,  iden- 
tificacibn; 

-una  efectiva  apeiacibn  consciente  e inconscien- 
te  hacia  actitudes,  valores  e ideates; 

-una  estimuiacibn  hacia  respuestas  globales  prb- 
xlcas,  fundamentaimente  de  tipo  imitativo; 

-una  Investicibn  sbmica  (atribucibn  de  significa- 
cibn)  a Ios  diversos  elementos  en  juego;  esta  in- 
vesticibn en  la  historietas  es  preferentemente  de 
carbcter  moral; 

•inclusibn  de  lo  perclbido  en  paradigmas  catego- 
ries (Cencillo,  1978). 


Las  historietas  y la  lectura 

^Conviene  utilizar  las  historietas  como  material  de 
lectura?  La  iectura  de  historietas  <>,favorece  o per- 
judica  e!  desarrollo  dei  proceso  lector? 


Hay  un  hecho:  a muchos  niftos  les  gusta  leer 
historietas.  3omo  en  el  caso  de  la  televisibn,  no 
tiene  sentido  ignorar  o tratar  de  abollr  un  medio 
de  comunicacibn  de  masas  que  se  impone.  Lo  ade- 
cuado  es  encauzarlo  de  modo  posltivo  y transfor- 
marlo  en  un  facilitador  de  procesos  superiores  y 
no  en  obstbculo  para  ellos.  La  historieta  basada 
en  contenidos  superficiaies  o vuigares,  con  tex- 
tos  escrltos  pobres,  en  los  que  s6lo  se  utilizan  las 
mayusculas  y una  reiterada  profusi6n  de  represen- 
taclones  de  ruidos,  clertamente  no  favorece  la  lec- 
tura.  En  esos  casos,  prima  la  imagen  sobre  el  tex- 
to  escrito;  ei  texto  apoya  la  imagen.  Pero  existen 
tambibn  historietas  con  contenidos  significativos 
dignamente  tratados,  con  textos  escritos  de  buen 
nivel  en  los  que  se  utllizan  mayusculas  y minus- 
culas,  en  los  que  imagen  y texto  se  complemen- 
tan.  Este  tipo  de  historietas,  utiiizado  como  un 
componente  mbs  de  un  conjunto  variado  de  dife- 
rentes  modalidades  de  materiales  escritos,  no  pue- 
de  ser  considerado  como  nocivo  ni  excluido  por 
principio  de  los  materiales  aptos  para  desarrollar 
la  capacidad  de  iectura.  Utiiizado  como  lectura  mo- 
tivadora  puede  lievar  a la  iectura  de  textos  de  ma- 
yor exigencia  y facilitar  su  comprensibn  por  me- 
dio de  informaciones  iniciales.  Dadas  las  tenden- 
cias  actuales  de  aceptacibn  del  mundo  del  nifio, 
hay  que  tener  en  cuenta  que  las  historietas  for- 
man  parte  de  ese  mundo.  As(  como  se  ha  llegado 
a aceptar  los  "iibros  de  figuritas”  (estampas,  bl- 
bumes)  que  entregan  imagen  y textos  informati- 
vos  muy  breves  como  un  modo  positivo  de  adqui- 
rir  conocimientos,  tambibn  puede  hacerse  io  mis- 
mo  con  la  historieta. 


Las  historietas  en  la  educacion  para  la  salud 

En  su  obra  Seduction  of  the  innocent  (1953)  Fre- 
deric Wertham,  pslquiatra  estadounidense,  de- 
muestra  todas  estas  virtualidades  de  las  historie- 
tas y confirma,  a travbs  de  numerosos  ejempios 
cllnicos,  la  influencia  de  los  comics  en  actltudes 
de  niftos  con  problemas.  Lo  que  Wertham  denun- 
cia  con  fundadas  razones  es  que  los  comics  iei- 
dos  por  los  niftos  americanos  de  esos  aftos,  estbn 
llenos  de  violencia,  inmoralidad,  cinismo  y otros 
aspectos  extremadamente  negativos  que  dan  ex- 
periences vicarlas  a niftos  cuya  vida  hogarefta  se 
caracteriza  por  carenclas  afectivas  y por  un  vacio 
en  la  entrega  de  valores  por  parte  de  los  adultos. 
Aunque  la  postura  de  Wertham  es  condenatoria 
de  esas  historietas  por  io  negatlvo  de  sus  conte- 
nidos, queda  en  pie  lo  que  acabadamente  demues- 
tra:  que  las  historietas  son  un  medio  poderoso  para 
fomentar  creencias,  actltudes  y conductas  entre 
sus  lectores,  especialmente  entre  niftos  y jbvenes. 

Por  otra  parte,  la  importance  que  se  da  en 
el  mundo  a la  promocibn  de  la  salud  como  medio 
de  mejorar  el  nivel  de  vida  de  los  pueblos  indlca 
que  es  necesario  desarrollar  mbtodos  y procedi- 
mientos  de  educacibn  para  la  salud  clentlflcamen- 
te  probados,  de  bajo  costo,  alta  cobertura  y que 
sean  aceptados  por  los  usuarios  (OMS,  1978).  Es 
as(  como  la  Organizacibn  Panamericana  de  la  Sa- 
iud  (1984)  recomienda  la  historieta  como  uno  de 
los  materiales  impresos  que  gusta  a muchas  per- 
sonas y por  lo  tanto  permits  entregar  enseftanzas 
de  salud  en  un  formato  ampliamente  aceptado. 


O 


Jofrb  (1S86)  demuestra  que  las  historietas  rea- 
lizadas  con  plena  autc  xmsciencia  por  parte  de  sus 
productores,  pueden  ser  eficaces  y positivos  me- 
dios  de  educacibn.  Los  efectos  nocivos  de  las  his- 
torietas tradicionaies,  criticados  por  Wertham,  pue- 
den ser  perfectamente  superados  por  historietas 
que  respondan  a propbsitos  eievados  y no  a sim- 
ples fines  comerciaies.  En  ese  caso  es  importan- 
te  que  la  historieta  no  se  desvirtue  en  sus  carac- 
teristicas  bbsicas.  Jofrb  demuestra  que  las  histo- 
rietas demasiado  ideoiogizadas,  como  algunas  que 
se  intentaron  en  Chile,  fracasan  por  su  excesiva 
seriedad,  por  no  respetar  las  regias  del  gbnero. 

Del  estudio  de  Jofrb  se  puede  deducir  que  las 
historietas  pueden  ser  puestas  a!  servicio  de  pro- 
pbsitos eievados  siempre  que: 

— presenten  personajes  con  los  cuaies  ios  lecto- 
res se  puedan  identificar  positivamente; 

— mantengan  un  adecuado  equilibrlo  entre  reali- 
dad y fantasia; 

— consigan  entretener  a travbs  del  humor  y la  ac- 
cibn; 

— utilicen  dibujos  de  buena  calidad  y,  si  es  del  ca- 
so, manejen  adecuadamente  los  colores. 

Nosotros,  desde  la  perspectiva  de  las  histo- 
rietas como  material  de  lectura,  agregamos  que, 
adembs,  es  necesario  que  ios  textos  escritos  sean 
de  buen  nivel,  con  mayusculas  y minusculas  y un 
buen  uso  de  los  signos  de  puntuacibn. 

Sobre  la  base  de  todo  lo  anterior,  se  puede 
sostener  que: 

— es  posible  crear  materiales  educativos  en  for- 
ma de  historietas  que  puedan  ser  efectivos  para 
desarrollar  el  proceso  lector  y entregar  informa- 
cibn  sobre  salud  y que  se  integren,  como  un  ele- 
mento  mbs,  a las  situaciones  de  aprendizaje  que 
se  planifican  dentro  de  la  educacibn  escoiar; 

— para  que  estos  materiales  educativos  en  forma 
de  historietas  sean  realmente  eficaces  tanto  para 
impartir  conocimientos  y motivar  actltudes  positi- 
vas  deben  respetarse  las  regias  del  gbnero  (per- 
sonajes de  identificacibn,  calidad  del  dibujo,  hu- 
mor, accibn); 

—los  temas  de  salud  pueden  ser  abordados  efi- 
cazmente  a travbs  de  historietas,  tanto  por  el  inte- 
rbs  de  los  problemas  como  por  la  gran  cantidad 
de  situaciones  de  la  vida  cotidiana  que  pueden  ser 
adecuadamente  representadas  a travbs  de  histo- 
rias  grbficas; 
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—a  travds  de  las  historletas  los  alumnos  de  la  edu- 
cacidn  general  bdsica  que  ya  saben  leer  pueden 
motivarse  para  una  lnformac!6n  mds  profunda 
acerca  de  problemas  de  salud  y pueden  adquirir 
en  forma  entretenlda  y eflcaz  una  informaci6n  bd- 
sica  sobre  ellos; 

— para  que  las  historletas  se  convlertan  en  un  ma- 
terial de  lectura  adecuado  deben  buscarse  las  con- 
dlclones  de  iegibllidad  que  desarrollen  el  proceso 
lector  y evltar  las  que  lo  perjudlcan. 


La  “Patrulla  de  la  Salud” 

Teniendo  en  cuenta  los  antecedentes  expuestos 
anteriormente,  Ics  autores  pensaron  en  la  creacidn 
de  una  serie  de  historletas  que  se  denomind  La 

Patrulla  de  la  Salud. 

La  serie  La  Patrulla  de  la  Salud  tlene  las  si- 
guientes  caracterlsticas: 

— Su  finalldad  es  la  de  entregar  algunas  informa- 
ciones  bdsicas  sobre  temas  de  salud  y motivar  a 
profesores  y alumnos  a reallzar  una  serie  de  ac- 
ciones  relacionadas  con  la  salud.  Al  mlsmo  tiem- 
po,  la  hlstorieta  propone  una  actltud  posltiva  ge- 
neral de  preocupacidn  por  el  tema  tanto  a nivel 
personal  como  colectivo. 

—La  historleta,  destinada  a alumnos  de  la  Educa- 
ci6n  General  B&slca  (EGB),  presenta  personajes 
de  identificacidn  masculinos  y femenlnos  de  di- 
versas  edades  y caracterlsticas  psicoldgicas. 

— Aborda  los  temas  de  salud  desde  una  perspec- 
tiva  amplia:  insiste  en  la  necesldad  del  autocuida- 
do  para  prevenlr  enfermedades  y accidentes  y man- 
tener,  en  general,  un  estado  saludable;  hace  ver 
las  medldas  de  orden  amblental  que  deben  tomar- 
se  para  que  la  salud  de  la  pob!ac!6n  no  se  deterio- 
re  e Informa  sobre  las  funclones  de  los  dlversos 
sectores  (educac!6n,  obras  pubiicas,  medlos  de  co- 
munlcacl6n,  famllla)  en  la  educaci6n  y conserva- 
ci6n  de  la  salud. 

—Una  caracterlstica  Importante  de  la  serie  ha  si- 
do  el  culdado  puesto  en  hacer  que  el  costo  de  los 
ejemplares  sea  el  mfnimo  posibie.  Asf  se  asegura 
el  acceso  a los  niveles  socloecondmlcos  bajos  de 
la  poblaci6n,  que  son  los  que  tlenen  mayor  urgen- 
cla  en  adquirir  informaci6n  que  los  motive  hacia 
el  logro  de  comportamientos  de  autocuidado. 

Para  cumplir  con  estos  propdsitos,  la  serie 
presenta  seis  personajes  correspondientes  a sels 
niftos,  tres  varones  y tres  mujeres  que  declden  or- 
ganlzarse  para  trabajar  por  la  salud  dentro  de  su 
escuela. 

Los  personajes  correspcnden  a un  ilder  que 
favorece  la  participacidn  (Andies),  a un  nlfto  con 
especial  esplritu  de  servicio  (Juan),  a una  nifta  de 
especial  lucidez  y ampliamente  Informada  (Lucl- 
la),  a otra  nifta  de  ideas  briiiantes  y geniales  (Euge- 
nia), a una  nifta  que  se  caracteriza  por  su  amor  al 
orden  y la  llmpieza  (Marla)  y por  Oitimo  a un  nifto 
g un  poco  mds  pequefto  que  el  resto,  que  por  su  In- 
Z genio,  franqueza  e inmadurez,  provoca  la  slmpa- 
| tfa  de  todos  (Pabllto).  A estos  seis  personajes  bd- 
0 slcos  se  agreg6  un  personaje  de  fantasia,  el  ge- 
§ nlo  da  la  salud,  especie  de  genio  en  la  botelia,  que 
• orienta  las  inquietudes  de  los  j6venes  protagonis- 
32  tas  y permite  abordar  de  modo  muy  flexible  los  te- 


mas. A estos  personajes  bdslcos  se  agregan  otros 
tornados  de  la  vlda  real  (profesores,  medicos,  pa- 
dres, funcionarlos,  etc.). 

Los  autores  tuvieron  muchas  dudas  sobre  el 
tipo  de  organizaci6n  que  se  darla  este  grupo  de 
niftos.  Finaimente  se  decldieron  por  una  patrulla, 
sobre  la  base  de  las  patrullas  de  scouts  (niftos  ex- 
pioradores)  existentes  en  muchos  establecimien- 
tos  educacionales.  Se  trata  de  una  patrulla  sin  je* 
fes  autorltarios,  pero  con  un  ciaro  liderazgo  y alto 
sentldo  de  la  organizaci6n  y la  responsabllidad. 

En  cuanto  a los  problemas  de  salud  que  se 
tratarlan  en  cada  ejemplar  de  la  serie,  se  decidid 
que  serlan  los  de  mayor  urgencia  para  la  comuni- 
dad  escolar  y prevenibles  en  gran  medida  mediante 
ei  autocuidado.  Dado  que  la  serie  se  empezd  a di- 
fundir  junto  con  el  inicio  de  altas  temperaturas  am* 
bientales,  dpoca  en  la  que  recrudece  la  aparicidn 
de  la  fiebre  tlfoidea  y de  otras  enfermedades  pro* 
vocadas  por  falta  de  higiene  en  la  manipuiacidn 
de  alimentos,  se  eligid  este  problema  como  el  te- 
ma del  primer  numero.  Luego  se  trataron  algunas 
epidemias  muy  frecuentes  en  dmbitos  escolares 
(pediculosis,  sarna);  se  abordd  el  tema  de  la  mani- 
puiacidn de  la  basura,  como  el  primero  de  los  te- 
mas ambientaies;  otro  numero  se  dedicd  a!  pro* 
blema  de  las  caries  dentales  y dos  numeros  fue- 
ron  dedicados  a hdbitos  nocivos  (alcoholismo  y 
tabaquismo). 

Se  pensd  que  con  los  siete  numeros  creados 
se  habla  enfrentado  una  muestra  de  problemas  de 
salud  muy  frecuentes  y cuyos  aspectos  educati- 
vos  pueden  y deben  ser  abordados  por  la  escuela. 
Para  comprobar  su  eficacia  se  procedid  a hacer 
una  evaluacidn  sobre  los  efectos  de  las  historie- 
tas  en  reiacidn  con  la  adquislcidn  de  nuevos  co- 
noclmientos,  su  aceptacidn  por  los  niftos,  sus  pa- 
dres y profesores  y sus  caracterlsticas  como  ma- 
terial de  lectura. 


Metodologia 

El  estudio  se  realizd  sobre  los  tres  primeros  nO* 
meros  de  la  serie  “La  patrulla  de  la  salud”  que  cu- 
bren  los  temas  de  la  fiebre  tifoidea,  la  sarna  y la 
pediculosis. 

Para  lievar  a cabo  la  investigacldn  se  selec- 
ciond  una  nuestra  de  360  niftos  (180  de  nivel  so- 
cloecondmico  bajo  y 180  de  nivel  socioecondmi- 
co  medio). 

La  seleccidn  de  la  muestra  se  realizd  en  cua- 
tro  colegios  de  enseftanza  general  bdsica.  En  ca- 
da colegio  se  selecclonaron  tres  cursos,  de  modo 
que  cada  afto  escolar,  de  3°  a 8°  bdslco,  estuvo 
representado  por  un  curso  de  uno  y otro  nivel  so- 
cloecondmlco. 

En  cada  curso  se  tomd  una  muestra  aleatoria 
de  30  niftos  a los  que  se  sometid  al  siguiente  pro- 
cedlmlento:  previo  a la  lectura  de  cada  historleta, 
se  realizd  un  pretest  sobre  los  contenidos  de  la 
misma.  Luego  del  pretest,  se  entregd  la  hlstorieta 
correspondiente  como  lectura  para  la  casa  y al  dla 
siguiente  se  realize  e!  postest.  La  experlencia  tu- 
vo  una  duracidn  de  seis  dlas  para  cada  curso. 


Los  pre  y post  tests  fueron  idbnticos  y conte- 
nlan  ei  siguiente  numero  de  preguntas  alternativas: 

Test  N°  1.  Historieta  1 

4 preguntas,  con  30  alternativas  entre  las  que  se 
debfan  seleccionar  15  respuestas  correctas. 

Test  N°  2.  Historieta  2 

5 preguntas  con  30  alternativas  de  verdadero-falso. 

Test  N°  3.  Historieta  3 

5 preguntas  con  30  alternativas  de  verdadero-falso. 

Ai  finalizar  el  postest  N°  3,  se  entregb,  ade- 
m£s  un  cuestionario  para  evaluar  las  historietas 
desde  el  punto  de  vista  de  su  aspecto  flslco,  lin- 
gulstico,  conceptual  y psicolbgico,  y tambibn  pa- 
ra juzgar  la  respuesta  global  de  los  nifios. 

El  cuestionario  de  opiniones  de  los  nifios  con- 
sist^ en  nueve  preguntas  para  ser  respondidas  con 
una  escala  de  Lickert  de  1 a 4 (altamente  positiva, 
positiva,  medianamente  positiva,  negativa). 

Se  entrogb  tambibn  un  cuestionario  a 15  pro- 
fesores  y a una  muestra  de  120  padres  que  parti- 
ciparon  en  el  proceso. 

El  cuestionario  de  opiniones  de  los  profeso- 
res  consists  en  14  preguntas  para  ser  contesta- 
das  en  una  escala  de  Lickert  de  3 alternativas  (muy 
positiva,  positiva,  negativa).  El  cuestionario  versa- 
ba  sobre  el  aspecto  flsico,  lingufstico  y psicoibgi- 


co  de)  material  y sobre  su  adecuacibn  a la  edad 
de  los  nifios;  tambibn  se  les  preguntb  a los  profe- 
sores  sobre  la  respuesta  global  de  los  nifios,  la 
motivacibn  para  la  accibn  producida  por  las  his- 
torietas y por  la  reaccibn  de  los  padres. 

El  cuestionario  de  las  opiniones  ce  los  padres 
estuvo  formado  por  siete  preguntas.  En  la  prime- 
ra  se  preguntaba  por  el  numero  de  historietas  lef- 
das.  En  las  seis  restantes,  con  una  escala  de  Lic- 
kert de  tres  alternativas,  semejante  a la  utilizada 
con  los  profesores,  se  preguntaba  por  el  grado  de 
aceptacibn,  la  utilidad  de  las  historietas  para  su 
propio  aprendizaje  y el  de  sus  hijos  y por  su  utili- 
zacibn  en  la  familia. 


Resultados 

A travbs  de  los  anblisis  de  los  resultados  del  pre- 
test se  determinb  cubl  de  los  dos  niveles  socioe- 
conbmicos  tenia  mayores  conocimientos  antes  de 
la  lectura  de  la  historietas. 

La  Tabla  1 presenta  las  medias  de  puntajes 
de  conocimiento  por  historieta  en  los  distintos  cur- 
sos,  y mediante  el  test  t se  establece  la  significa- 
tividad  de  las  diferencias  de  estas  medias  entre 
los  niveles  socioeconbmicos. 


Tabla  1*  Significativldad  de  (a  diferencia  de  las  medias  en  el  pre  test  entre  niveles  socioeconbmicos 
por  curso  y por  historietas. 


Curso 

X 

B 

Hist.  1 
Nivel 

M 

Test  t 
P < 

X 

B 

Hist.  2 
Nivel 

M 

Test  t 
P < 

X 

B 

Hist.  3 
Nivel 

M 

Test  t 
P < 

3 

5.60 

7.10 

0.06 

7.57 

11.87 

0.07 

14.10 

10.96 

0.02 

4 

6.09 

8.07 

0.01 

4.56 

20.07 

0.01 

5.65 

10.66 

0.01 

5 

4.83 

7.90 

0.01 

11. C3 

15.93 

0.04 

11.67 

15.07 

0.03 

6 

2.00 

8.27 

0.01 

5.11 

18.80 

0.01 

6.50 

12.30 

0.01 

7 

7.42 

7.79 

0.59 

5.59 

20.87 

0.01 

6.43 

14.07 

0.01 

8 

9.03 

8.60 

0.47 

5.53 

20.93 

0.01 

6.33 

16.23 

0.01 

Tabla  2.  Significatividad  de  la  diferencia  de  las  medias  en  el  post  test  entre  niveles  socioeconbmicos 
por  curso  y por  historietas. 


Hist.  1 

Hist.  2 

Hist.  3 

Curso 

X Nivel 

Test  t 

X Nivel 

Test  t 

X 

Nivel 

Test  t 

B 

M 

P < 

B 

M 

P < 

B 

M 

P < 

3 

7.70 

9.43 

0.12 

12.13 

20.57 

0.01 

16.40 

19.27 

0.10 

4 

7.81 

10.17 

0.01 

8.28 

22.75 

0.01 

8.12 

16.07 

0.01 

5 

10.90 

10.73 

0.83 

15.80 

23.20 

0.01 

15.60 

20.48 

0.01 

6 

7.60 

11.23 

0.01 

8.26 

22.83 

0.01 

8.70 

19.03 

0.01 

7 

10.47 

11.51 

0.13 

8.24 

24.20 

0.01 

7.60 

21.30 

0.01 

8 

11.61 

11.47 

0.83 

8.47 

26.47 

0.01 

7.79 

23.97 

0.01 
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Tabla  3.  Significatividad  de  la  dlferencia  de  medias  entre  pre  y post  test  por  curso  e historleta  en  el 
nivei  bajo.  • 


Hist.  1 

Hist.  2 

Hist.  3 

Curso 

Pre 

Post 

P < 

Pre 

Post 

P < 

Pre 

Post 

P < 

3 

5.60 

7.70 

0.01 

7.57 

12.13 

0.01 

14.10 

16.40 

0.03 

4 

6.09 

7.81 

0.01 

4.56 

8.28 

0.01 

5.65 

8.12 

0.01 

5 

4.83 

10.90 

0.01 

11.33 

15.80 

0.01 

11.67 

15.60 

0.01 

6 

2.00 

7.60 

0.01 

5.11 

8.26 

0.01 

6.50 

8.70 

0.01 

7 

7.42 

10.47 

0.01 

5.59 

8.24 

0.01 

6.43 

7.60 

0.06 

8 

9.03 

11.61 

0.01 

5.53 

8.47 

0.01 

6.33 

7.79 

0.01 

Tabla  4.  Significatividad  de  ta  dlferencia  de  medias  entre  pre  y post  test  por  curso  e historieta  en  el 
nivei  medio. 


Hist.  1 

Hist.  2 

Hist.  3 

Curso 

X Pre 

X Post 

P < 

X Pre 

X Post 

P < 

X Pre 

X Post 

P < 

3 

7.10 

9.43 

0.01 

11.87 

20.57 

0.01 

10.96 

19.27 

0.01 

4 

8.07 

10.17 

0.01 

20.07 

22.75 

0.04 

10.66 

16.07 

0.01 

5 

7.90 

10.73 

0.01 

15.93 

23.20 

0.01 

15.07 

20.48 

0.01 

6 

8.27 

11.23 

0.01 

18.80 

22.83 

0.01 

12.30 

19.03 

0.C1 

7 

7.79 

11.51 

0.01 

20.87 

24.20 

0.01 

14.07 

21.30 

0.01 

8 

8.60 

11.47 

0.01 

20.93 

26.47 

0.01 

16.23 

23.97 

0.01 

Los  resultados  muestran  que  hay  diferencias 
signiftcatlvas  de  conocimiento  al  0.05  en  todos  los 
temas  en  favor  del  nivei  socioecondmico  medio, 
a excepcidn  del  7°  y 8°  afto  sobre  el  tema  de  la 
fiebre  tifoidea.  En  3er  afto,  adem&s,  en  los  temas 
de  la  fiebre  tifoidea  y la  sarna  hay  una  ligera  dis- 
minucidn  de  la  significatividad. 

La  Tabla  2 muestra  que  existen  diferencias 
signiflcativas  al  0.01,  medidas  a travds  del  test  t, 
en  los  conocimientos  alcanzados  luego  de  la  iec* 
tura  de  las  hlstorietas  en  favor  del  nivei  socioeco- 
ndmico  medio,  con  excepcidn  de  los  resultados 
de  los  cursos  3°,  5°,  7°  y 8°  para  la  historieta  N° 
1 y en  el  3er  afto  para  la  historieta  N°  3. 


En  las  tablas  3 y 4 se  observa  que  en  ambos 
niveles  socioecondmicos  hay  diferencias  signifi- 
cativas  al  0.05  entre  los  conocimientos  que  tenian 
antes  y despuds  de  leer  las  historietas,  salvo  en 
e!  nivei  socioecondmico  bajo,  en  la  historieta  N° 
3,  en  el  7°  afto,  en  el  que  la  significatividad  es  0.06. 

La  significatividad  de  las  diferencias  en  ei  in- 
cremento  del  aprendizaje  entre  niveles  socioeco* 
ndmicos  que  muestra  la  Tabla  N°  5,  indica  que  en 
el  66.6%  de  los  casos  no  hubo  dlferencia.  Las  di* 
ferencias  observadas  corresponden  a la  historie- 
ta N°  1 en  5°  y 6°  afto  en  favor  del  grupo  socioe* 
condmico  bajo  y a la  historieta  N°  3 en  3°,  6°,  7° 
y 8°  afto  en  favor  del  grupo  socioecondmico  medio. 


Tabla  5.  Significatividad  de  (a  dlferencia  entre  las  medias  de  incremento  de  aprendizaje  entre  niveles 
socioecondmlcos  por  historieta  y curso. 


Nivel  B 
X Dif. 

Hist.  1 

Nivei  M 
X Dif. 

sign. 
P < 

Nivel  B 
X Dif. 

Hist.  2 

Nivel  M 
X Dif. 

sign. 
P < 

Nivel  B 
X Dif 

Hist.  3 

Nivel  M 
X Dif. 

sign. 
P < 

3 

2.10 

2.33 

0.82 

4.57 

8.70 

0.07 

2.30 

8.30 

0.01 

4 

1.72 

2.10 

0.62 

3.72 

2.67 

0.49 

2.47 

5.41 

0.16 

5 

6.07 

2.83 

0.01 

4.47 

7.27 

0.14 

3.93 

541 

0.36 

6 

5.60 

2.97 

0.01 

3.15 

4.03 

0.54 

2.22 

6.73 

0.02 

7 

3.05 

3.72 

0.31 

2.68 

3.33 

0.59 

1.17 

7.23 

0.01 

8 

2.58 

2.87 

0.74 

2.93 

5.53 

0.07 

1.46 

7.73 

0.01 
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Como  se  deduce  de  la  Tabla  N°  6,  las  opinlones 
de  los  nlftos  fueron  positlvas  en  m&s  de  un  95% 
para  todos  los  aspectos,  a excepclbn  del  aspecto 
lingulstico  en  el  5°  afio  del  nivel  medio  y en  3°, 
4°,  5°,  6°  y 7°  afio  del  nivel  bajo  en  los  que  vari6 
entre  un  89  y un  93.8%. 

En  las  tablas  N°  7 y 8 se  puede  observar  que 
la  aceptacibn  muy  positiva  por  parte  de  los  nifios 
de  nivel  socioeconbmico  bajo  crece  en  la  medida 
en  que  los  cursos  son  mbs  altos.  Realizada  una 
prueba  de  regresibn  sobre  los  promedios  de  res- 
puesta  muy  positiva  por  curso,  se  obtuvo  r = 0.971 , 

p<  0.001. 


En  el  nivel  medio,  la  aceptacibn  muy  positiva 
de  parte  de  los  nifios  no  sigue  una  progresibn  si- 
milar. En  la  prueba  de  regresibn  efectuada  se  ob- 
tuvo r = -0.504,  p<  0.308. 

En  este  nivel,  los  porcentajes  de  aceptacibn 
muy  positiva  son  altos  en  todos  los  casos.  En  el 
7°  afio,  donde  hay  sbio  un  32.3%  de  respuestas 
altamente  positivas  en  el  aspecto  ffsico,  bste  se 
complementa  con  un  35.5%  de  respuestas  positi- 
vas, lo  que  da  un  total  de  77.8%  de  aceptacibn. 
Lo  mismo  sucede  en  motivacibn  para  la  accibn; 
el  58.1%  de  respuestas  altamente  positivas  para 
este  aspecto  se  complementa  con  un  29%  de  res- 
puestas positivas  dando  un  total  de  aceptacibn  de 
88.1%. 


Tabla  6.  Distribuclbn  de  los  porcentajes  de  opiniones  negatlvas  de  los  niftos  por  curso,  aspecto  y 
nivel  socioecondmico. 


CURSO 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

ASPECTO 

B 

M 

B 

M 

B 

M 

B 

M 

B 

M 

B 

M 

Flsico 

0.0 

0.0 

0.0 

0.0 

0.0 

3.2 

0.0 

0.0 

0.0 

3.2 

0.0 

0.0 

Conceptual 

3.3 

0.0 

1.2 

0.0 

0.0 

0.0 

0.0 

0.0 

0.0 

0.0 

0.0 

0.0 

Lingulstico 

10.2 

3.5 

10.0 

3.5 

10.0 

0.0 

8.0 

6.4 

6.2 

0.0 

2.4 

0.0 

Psicolbgico 

Motivacibn 

5.5 

1.2 

4.2 

0.0 

0.0 

1.1 

0.0 

0.0 

0.0 

2.1 

0.0 

0.0 

para  la  accibn 

1.7 

0.0 

0.0 

0.0 

0.0 

1.6 

0.0 

0.0 

0.0 

0.0 

0.0 

0.0 

Tabla  7.  Distribuclbn  del  porcentaje  de  opiniones  altamente  positivas  por  aspecto  y en  los  dlferentes 
cursos,  en  ei  nivel  socioeconbmico  bajo. 


CURSO 

ASPECTO 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

Flsico 

50.0 

54.5 

70.0 

73.2 

78.3 

80.3 

Conceptual 

56.6 

60.3 

70.0 

78.5 

82.8 

85.4 

Lingulstico 

38.9 

40.6 

53.3 

60.6 

65.3 

74.2 

Psicolbgico 

60.0 

70.6 

78.7 

83.5 

88.6 

82.6 

Motivacibn  para 

la  accibn 

69.5 

75.6 

83.3 

80.5 

85.6 

83.4' 

X 55.0 

60.32 

71.06 

75.26 

80.12 

81.18 

Tabia  8.  Distribuclbn  del  porcentaje  de  opiniones  altamente  posit!  tas  por  aspecto  en  los  diferentes 


cursos,  en  el  nivel  socioeconbmico  medio. 

CURSO 

ASPECTO 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

Flsico 

89.3 

93.1 

80.6 

83.3 

32.3 

62.5 

Conceptual 

89.3 

86.2 

93.6 

96.7 

87.1 

96.9 

Lingulstico 

66.6 

74.2 

75.8 

95.0 

79.0 

81.3 

Psicolbgico 
Motivacibn  para 

93.6 

90.8 

90.3 

90.0 

67.7 

83.3 

la  accibn 

94.6 

93.1 

79.0 

96.7 

58.1 

81.3 

X 86.7 

87.48 

83.86 

92.34 

66.84 

81.06 
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En  reiaci6n  con  la  valorac!6n  de  la  hlstorleta 
com o material  de  enseftanza  por  parte  de  los  profe- 
sores,  todas  las  respuestas  fueron  posltivas,  sal- 
vo una  opinibn  referlda  a la  capacldad  de  la  hlsto- 
rleta para  proponer  la  realizacibn  de  ctras  actlvi- 
dades  relaclonadas  con  la  salud. 

En  la  Tabla  N°  9 se  consigna  la  opinibn  de 
los  profesores.  Entre  sus  opinlones  altamente  po- 
sltivas se  destacan  las  relaclonadas  con  la  res- 
puesta  global  de  los  niftos,  la  adecuacibn  del  ma- 
terial y la  respuesta  de  los  padres. 

Consultados  los  padres  sobre  el  numoro  de 
historietas  leldas,  entregaron  la  siguiente  inforrna- 
ci6n:  el  79.2%  habla  leldo  las  tres  historietas,  un 
1 1 .3%  y un  8.4%  habfan  leldo  dos  y una  historieta 
respectivamente. 


Conclusiones 

Considerados  en  su  globalidad,  los  resultados 
muestran  que  las  historietas  elaboradas  constitu- 
yen  un  buen  material  de  lectura  para  los  aiumnos 
de  la  enseftanza  bbsica  desde  el  3°  hasta  e!  7°  afto. 
Se  las  puede  considerar  como  buen  material  de 
lectura  dado  que  han  servido  para  impartir  cono- 
cimientos,  han  motivado  a los  lectores  para  la  ac- 
ci6n  y han  logrado  una  alta  aceptacibn  entre  ellos. 

Desde  el  punto  de  vista  de  la  educacibn  para 
la  salud,  los  resultados  muestran  que  tanto  en  el 
nivel  socioeconbmico  bajo  como  en  el  medio,  los 
conocimientos  aumentaron  con  la  lectura  de  las 
historietas.  Aunque  despubs  de  la  lectura  se  man- 
tuvo  una  diferencia  slgnif Icativa  en  favor  del  nivel 
medio,  bsta  se  explica  por  el  mejor  punto  de  parti- 
da  de  dicho  nivel  y por  las  mejores  condiciones 
ambientales  en  que  se  producen  todos  los  apren- 
dizajes.  Por  otra  parte,  el  incremento  del  aprendi- 
zaje  fue  aproximadamente  igual  para  ambos  gru- 
pos,  ya  que  no  hubo  diferencias  significativas  en 
este  aspecto,  lo  que  demuestra  que  las  historie- 
tas analizadas  son  igualmente  utiles  para  ambos 
grupos. 

Tambibn  se  puede  ohservar  a travbs  de  los  re- 
sultados que  las  historietas  son  aceptadas  en  un 
alto  porcentaje  por  todos  los  niftos  desde  todos 
los  puntos  de  vista  de  su  legibilidad.  Se  observa, 
eso  si,  que  en  el  nivel  bajo  la  aceptacibn  va  cre- 
ciendo  a medida  que  los  aiumnos  van  subiendo 
de  curso.  Esto  posiblemente  se  debe  a que  el  de- 
sarrollo  del  proceso  lector  toma  un  tlempo  mbs 
largo  en  este  nivel. 

Se  concluye  que  cuando  las  historietas  cum- 
plen  con  las  condiciones  de  una  buena  legibilidad 
en  los  aspectos  flsico,  lingOistico,  psicoibgico  y 
conceptual,  se  pueden  constituir  en  un  recurso  di- 
dbctlco  que  provoca  una  respuesta  global  favora- 
ble traduclda  en  nuevos  conocimientos  y en  moti- 
vacibn  para  acciones  deseables. 

a La  Investigacibn  realizada  demuestra  que  co- 
0 mo  recurso  dldbctlco,  la  historieta  resulta  util  tanto 
S para  los  niftos  como  para  los  padres.  Este  aspec- 
• to  resulta  especialmente  importante  en  el  caso  de 
36  la  educaclbn  para  la  salud,  ya  que  la  formacibn 


Tabla  9.  Dlstrlbucibn  porceniua!  de  las  opinion**;  de 
los  profesores  en  relacibn  con  distintos 
aspectos  de  las  historietas. 


CATEGORIA  DE  LA  OPINION 

ASPECTOS 

MP 

P 

N 

Flsico 

46.6 

53.3 

0.0 

Lingulstico 

66.6 

33.3 

0.0 

Psicolbgico 

36.7 

56.7 

6.6 

Respuesta  global 

100.0 

0.0 

0.0 

Asociaclbn  del  material 

86.7 

13.3 

0.0 

Motivacibn  para  la  accibji 

57.8 

42.2 

0.0 

Reaccibn  de  los  padres 

83.3 

16.7 

0.0 

MP  = Muy  Positivo. 
P = Positivo. 

N = Negativo. 

Tabla  10.  Distribucion  del  porcentaje  de  categorias 
de  opiniones  de  tos  padres. 


CATEGORIA 

MP 

P 

N 

Grado  aceptacibn 

87.6 

12.4 

0.0 

Utilidad  padres 

64.6 

27.3 

8.1 

Utilidad  para  niftos 
Mejorar  informacibn 

93.5 

6.5 

0.0 

en  la  familia 

MP  = Muy  Positivo. 
P as  Positivo. 

N = Negativo. 

51.5 

45.3 

3.1 

de  hbbitos  de  autocuidado  de  la  salud  requiere  la 
participacibn  de  toda  la  familia. 

Los  resultados  muestran,  por  ultimo,  que  la 
historieta  puede  constituirse  en  un  provechoso  re- 
curso didbctico  fbcilmente  manejable  por  los  pro- 
fesores. 
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YCDA  X 


INSTRUCCIONES 

PARA  NUESTROS 

AUTORES 


1.  Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y dreas 
conexas  dandose  preferencia 

a investigaciones  y exposiciones 
de  practicas  pedagbgicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envlo  de  un  trabajo  a LECTURA  YVIDA 
Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligation  del 
autor  de  no  someterlo 
simultaneamente  a la  consideration 
de  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  puedentener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamano  carta  (incluida  la  bibliograf  la) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaccion 
de  la  revista  (Casilla  de  Correo124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompanados 
de  una  nota  con  la  direccion  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajo  y breve  resena  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsablesde  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determir.ar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originates,  informaran  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momenta 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revisibn  pero  no  mantendran  otro 
tipo  de  correspondence  ni  devolveran 
los  originates. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consuitivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecer  en  el  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  sblo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personates  mecanoqrafiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notas  y llamadas  se 

numeraran  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iran 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indication  del  lugar 
donde  deban  incluirse. 

9.  Las  referencias  bibliogrdficas 

se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  aho  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 
de  edicion,  editorial  y aho  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
aho,  titulo,  nombre  de  la  publication 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduction,  debera  citarse  en  primer 
lugar  el  t itulo  original  de  la  obra  y entre 
parbntesis  su  version  en  Castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  de  investlgacion 

deben  respetar  los  apartados  clasicos 
de  Introduction,  tvtetodo  (sujetos, 
diseno,  instrumentos  y/o 
procedimientos),  Resultados 
y Conclusiones. 

11  La  Direccion  y la  Redaccion  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  articulos, 


Aquellostrabajosquenocumplan  con  la  totalidad  de  los  requlsltos 
enunclados  no  serdn  considerados,  tampoco  se  envlard  a los  autores 
acuse  de  recibo  ni  se  les  devolverd  los  originates. 
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LOS  ADOLESCENTES  Y LA 
LECTURA  DE  LOS 
CODIGOS  EN 
LA  RADIOAFICION 


Norma  bedetta  de  mangiolA 


Escritora.  Profesora  de  Lengua  y Literatura.  Docen * 
te  de  la  Escuela  de  Ciclo  BAsico  de  la  Universidad 
Nacional  del  Sur,  Bahia  Blanca , Argentina. 


Dentro  de  las  variadas  posibilldades  que  ofrece 
!a  c&tedra  de  Perlodismo,  como  actividad 
optatlva  en  la  Escuela  de  Ciclo  Bbsico, 
dependiente  de  la  Universidad  Nacional  del 
Sur,  figuran  las  entrevlstas  radiofbnicas 
recientemente  Incorporadas  como  recurso 
auxiiiar  de  dlstintas  disciplinas. 

La  primera  experience  inspirada  en  esta 
modaiidad  se  i!ev6  a cabo  con  los  auspicios 
de!  Radio  Club  Bahia  Bianca  (LU  7DBL), 
entidad  que  tuvo  a su  cargo  ia  instaiacibn  de 
los  equlpos  transmisores  y el  apoyo  loglstico 
de  la  ciase  especial. 


Pasos  previos 

Encarado  el  programa  su  tomb  como  punto  de 
partlda  el  tema  solidaridad,  sustentdndose  los 
ejes  de  trabajo  en  ias  slguientes  asignaturas: 
Relaciones  humanas,  Lengua  y Literatura, 
Perlodismo. 
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Conscientes  del  verdadero  slgnlflcado  de  la 
ayuda  solidaria,  se  rastrearon  casos  concretos 
en  diarios  y revistas,  a fin  de  obtener  el 
material  grbfico  necesario  para  su  iectura  y 
anbiisis  en  el  aula.  Posteriormente  se  decidib 
convocar  a las  personas  que  tuvieran  estrecha 
relacibn  con  la  asistencia  comunitaria,  con  los 
liamados  a la  solidaridad  de  los  oyentes,  y con 
las  coberturas  de  emergencia,  tal  el  caso  de 
los  servicios  desinteresados  que  ofrecen  los 
radioaficionados.  Ya  en  este  punto,  se  pensd 
sustituir  la  tradicional  entrevista,  que 
generalmente  se  da  en  el  aula  con  la  presencia 
del  invitado  de  turno,  por  una  tbcnica  mbs 
dinbmica  y motivadora  como  resultb  ser  el 
empleo  del  radiotransmisor,  con  un  equipo 
mdvil  instalado  en  el  aula  y un  equipo  base,  en 
el  Radio  Club.  De  este  modo,  la  nota  se 
concretaria  “via”  frecuencia. 

Pero,  para  que  la  comunicacidn  aicanzara  sus 
objetivos  fue  necesario  implementar  distintos 
pasos: 

a)  codificacidn  del  lenguaje  (se  aplicd  el 
empleado  internacionalmente  en  la 
radioaficidn); 

b)  codificacidn  de  los  nombres  propios,  a 
manera  de  presentacidn  (aifabeto  internacional 
de  doble  nomenclature); 

c)  modulacidn  adaptada  al  medio  electrdnico; 

d)  manejo  elemental  de  los  equipos  para  su 
puesta  en  el  aire. 


Lectura  de  cddigos 

Los  alumnos  tomaron  contacto  con  los 
cddigos  “Q”,  en  forma  natural  y entusiasta. 

Dada  la  vasta  gama  del  lenguaje  radial,  el 
grupo  asimild  aquellos  cddigos  y equivaiencias 
de  uso  mbs  frecuente,  como  p.e.:  “QSL”,  que 
significa  comprendido , “QAP”,  en  escucha , 
“QSO”,  comunlcado , “QRV”,  a su  disposicidn , 
"QRM”,  interferencia , “QTH”,  domicilio , “QRT”, 
cierre  de  transmisidn  y tantos  otros  que 
permitieron  una  comunicacidn  fluida  y eficaz 
entre  los  educandos  y los  operadores  del 
Radio  Club. 

De  manera  similar  procedieron  con  ia 
identificacidn  personal,  y as!  cada  vez  que  los 
alumnos  se  presentaban,  codificaban  sus 
nombres  con  notoria  solvencia  antes  de 
formular  las  respectivas  preguntas. 

Ei  hecho  de  disponer  con  dos  opciones  en  los 
slmbolos  alfabbtlcos:  a (alpha,  o Ambrica);  b 
(bravo,  o Brasil);  c (Charlie,  o Canadb);  d (delta, 
o Dinamarca),  etc.,  les  reportd  mayor  seguridad 
en  el  protagonismo  operativo,  pues  si 
oivldaban  las  primeras  acudlan  a las  segundas. 

Si  bien  la  salidad  al  “bter”  Implicaba  una  gran 
responsabilldad  por  lo  que  representa  el 
correcto  uso  de  la  frecuencia,  ningun  alumno 
|jj  se  abstuvo  de  modular,  y de  los  veinte  que 
• conformaban  el  grupo,  todos  experimentaron 
40  placer  por  ia  iectura  e interpretacibn  de  los 


cddigos,  como  asl  tambibn  por  tomar 
participacibn  directa  en  la  “aventura” 
radiofbnica. 

Al  respecto,  y tras  la  experiencia  inicial,  fueron 
significativos  los  pedidos  para  repetirla,  con 
distintos  ejes  tembticos. 


Modulation 

Considerando  las  caracterfsticas  especiales  de 
este  tipo  de  transmisibn,  los  educandos  se 
esforzaron  por  mejorar  la  diccibn  y expresarse 
en  forma  clara  y precisa. 

Elios  mismos  se  “probaban”  las  voces  en 
forma  previa,  llegando  a grabar  en  sus  propios 
hogares  la  lectura  de  textos  breves  para  luego 
corregir  vicios  de  pronunciacibn  o para  ganar 
soltura  frente  al  micrbfono. 

Las  prbcticas  operativas  se  convirtieron  en  un 
desaflo  atrayente  y era  dable  apreciar  con  qub 
avidez  acudfan  al  equipo  para  modular, 
siguiendo  las  instrucciones  que  impartlan  los 
coordinadores. 

El  control  tbcnico  ejercido  por  un 
radioaficionado  garantizaba  el  eficaz  manejo 
del  transmisor  y permitla  asistir  al  alumno  ante 
cualquier  dificultad. 


Interdisciplinariedad 

En  ei  transcurso  de  ia  clase  experimental  se 
contb  con  la  presencia  de  profesores  de 
distintos  departamentos  a fin  de  recabar  todos 
los  datos  posibles  de  la  variants  metodolbgica 
que  posibilite  extender  la  aplicacibn  a otras 
breas  de  la  enseflanza  y lograr  un  mayor 
aprovechamiento  de  la  misma. 

Como  corolario,  los  alumnos  elaboraron 
informes  y artlculos  que  fueron  leldos, 
comentados  y evaluados  en  otras  disciplines 
con  singular  interbs  por  quienes  no  hablan 
intervenido  en  la  clase  especial. 


Conclusiones 

El  comunicado  obtenido  (QSO),  con  una 
duracibn  de  80  minutos,  en  la  frecuencia  de 
145.100  Mhz  (VHF),  permits  aseverar  que  una 
apertura  de  esta  naturaieza,  adembs  de  motlvar 
al  educando  contribuye  a agilizar  los  canales 
de  comunicacibn  y a sensibiiizar  ei  espfritu 
frente  a las  necesidades  ajenas,  ai  tiempo  que 
ofrece  una  nueva  posibilidad  de  lectura 
emparentada  con  ias  emergencies. 

La  Interreiacibn  escuela-comunidad  invita  a 
una  segunda  iectura  que  Neva  implicita  la 
coopt  raclbn  mutua;  en  este  caso,  ei  alumno  se 


interesa  por  la  solidaridad  y el  radioaficionado 
le  ensefia  a practicarla,  vali^ndose  de  un 
lenguaje  internacional,  a partir  del  “CQ’\  cuya 
decodificacidn  nos  indica  que  se  trata  de  un 

liamado  general. 
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ATENCION. . . ESTE  AVISO  ES  MUY  IMPORTANTE 
PARA  LOS  SUSCRIPTORES  DE  LECTURA  Y VIDA 


En  distintas  oportunidades  y por 
diferentes  motivos  hemos 
compartido  con  los  lectores 
nuestra  preocupacidn  por  las 
dificultades  econdmieas  que 
enfrentdbamos  a dlario  para  poder 
continuar  con  la  publicacidn  de 
LECTURA  Y VIDA,  sin  afectar  la 
calidad  grdfica  de  la  edicidn  por 
los  altos  costos  del  papel  y de  la 
impresidn  en  un  pals  en 
permanente  crisis. 

Siempre  insistimos  en  que  era 
fundamental  para  nosotros  alcanzar 
un  mayor  numero  de  suscriptores 
(io  quizd  aumentar  la  venta  de 
revistas  y disminuir  la  cantidad  de 
fotocopias  de  sus  artlculos?) 
dispuestos  a apoyamos  en  este 
proyecto  que  a lo  largo  de  12  anos 
intentd,  y creemos  que  a veces  con 
dxito,  concentrar  los  aportes  mas 


relevantes  para  la  promocidn  de  la 
lectura.  Las  dificultades 
econdmicas  no  han  sido 
superadas.  . . 

Y,  lamentablemente,  hoy,  ante  los 
costos  del  franqueo  internacional 
nos  vemos  obligados  a suspender 
el  envfo  de  LECTURA  Y VIDA  por 
via  adrea.  A partir  de  setlembre  los 
suscriptores  del  exterior  (en 
Argentina  nunca  se  usd  este 
servicio)  recibirdn  la  revista  via 
superficle,  con  una  demora  que 
oscila  entre  4 y 6 semanas  a partir 
de  la  fecha  de  envlo. 

El  monto  de  la  suscripcion  anual 
(U$S  19  para  Amdrica  latina  y 
U$S  38  para  el  resto  del  mundo)  no 
alcanza  a cubrir  los  gastos  de 
edicidn  y de  envlo  por  via  adrea  de 
las  cuatro  revistas,  y ello  no  sdlo 


limita  nuestra  posibilidad  de 
planificar  otras  actividades  en  la 
Regidn  (financiamiento  de 
Congresos,  publicacidn  del  boletln, 
etc.)  sino  que  tambidn  pone  en 
peligro  la  misma  continuidad  de 
LECTURA  Y VIDA. 

Pero,  ahora  bien,  tal  vez  algunas 
personas  no  estdn  dispuestas  a 
esperar  mds  de  un  mes  cada 
numero  de  LECTURA  Y VIDA,  pues 
en  ese  caso  pueden  solicitar  el 
envlo  via  adrea  con  un  pago 
adicional  de  U$S  10  ddlares 
anuales,  que  pueden  hacer  efectivo 
con  la  renovacidn  de  la  suscripcion 
o en  cualquier  momento  del  afio, 
teniendo  en  cuenta  que  dicho  pago 
cubre  los  gastos  del  franqueo 
adreo  de  cuatro  revistas. 
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NOTACIONES  GRAFICAS  E 
INTERVENCION  DOCENTE: 
FACTORES  EN  LA 
ALFABETIZACION  PRECOZ 


Ignacio  daltoN 


Docente  investigador  de  la  Direction  de 
Planeamiento  de  la  Secretarla  de  Educacidn  de 
la  Municipalidad  de  la  Ciudad  de  Buenos  Aires. 


Introduccion 

Todo  lo  que  sabemos  sobre  la  lectoescrituraf 
lo  aprendimos  de  observar  y de  preguntar  a los 
nif)os. 

Yetta  Goodman 

La  problembtica  de  la  adquisicibn  de  la 
lectoescritura  ha  provocado  las  mbs  diversas  y 
fructfferas  investigaclones. 

Los  hallazgos  de  la  propuesta  psicogenbtica  de 
la  lengua  escrita  se  convlrtieron  en  el 
“puntaplb  inlciai”  para  la  Indagacibn  de  las 
concepclones  acerca  del  slstema  de 
representaclbn  alfabbtica.  Dlcha  propuesta 
puso  en  evidencia  las  construcclones 
orlginales  que  se  realizan  "antes”  de  la 
escuela  y c6mo  se  efectua  la  construccibn 
escolar  de  la  escrltura.  Cabe  agregar  que  esta 
Investlgaclbn  b£slca  ampllb  el  panorama  hacla 
otros  campos  de  conocimiento,  como  p.e.  los 
slstemas  de  representaclbn  numbrlca. 
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Quienes  queremos  incidir  en  ei  bmbito 
pedagbgico,  reconocemos  que  dichos 
resultados  no  pueden  ser  traspolados 
directamente. 

SI  blen  sabemos  que  el  nifio  construye 
hipbtesis  interactuando  con  material  impreso, 
icbmo  articular  estaespecificidad  con  la 
complejidad  de  la  enseftanza?  £de  qub  manera 
podrfa  intervenir  el  docente?  ^qub  estrategias 
promover  para  propiciar  el  desarrollo  de  la 
aifabetizacibn?  Entre  las  estrategias,  ^pueden 
los  reglstros  “ayudar”  y modlficar  ei  rol  del 
docente? 

Estos  cuestionamientos  configuran  al  presente 
trabajo  que  explicita  la  propuesta  de 
aifabetizacibn  realizada  con  un  grupo  de  nifios 
de  6 y 7 afios  de  una  escuela  publica.1 

En  primer  lugar,  se  hace  referenda  al  marco 
conceptual  tenido  en  cuenta  para  implementar 
las  estrategias  didbcticas.  En  segundo  lugar, 
se  relata  la  experiencia  en  sensu  stricto ; 
terminando  con  una  reflexibn  acerca  de  qub 
efectos  provoca  una  propuesta  como  la  que 
hemos  propiciado. . . 


De  grafias,  juego  y propuestas 
curriculares:  el  marco  conceptual 

Es  evidente  que  el  nifio  elabora  ideas  propias 
acerca  de  eventos  que  desarroilan  actos  de 
lectura  y escritura.  Esta  postura,  validada  por 
un  cuerpo  importante  de  tebricos  (Ferreiro, 
1986,  1987;  Ferreiro  y Teberosky,  1979; 
Goodman,  1991)  permitib  al  mismo  tiempo  que 
un  importante  grupo  de  investigadores 
comience  a plantearse  cbmo  transponer  los 
resultados  de  ia  adquisicibn  de  la 
lectoescritura  al  bmbito  de  la  educacibn.  Estos 
trabajos  hacen  referenda  a estrategias  que 
promueven  el  intercambio  y ia  cooperacibn  en 
el  acto  de  escritura  (Teberosky,  1982)  o 
ampllan  ei  campo  de  la  aifabetizacibn  como 
marco  tebrico  hacia  ia  interaccibn  con  las 
variedades  discursivas  vigentes  (Dalton  1991a, 
1991b;  Teberosky  y Cardoso,  1990). 

Otras  propuestas  (Mandel  Morrow  y Rand, 

1991;  Newman  y Roskos,  1990)  se  han 
dedicado  a indagar  qub  efectos 
comportamentales  provoca  la  creacibn  de 
“centros  de  interbs”  (rincones)  en  las  aulas. 

Esos  espacios  tienden  a asemejarse  a 
“lugares”  en  los  que  se  efectuan  acciones  de 
lectoescritura.  En  estos  centros,  los  nifios 
— generalmente  preescolares—  juegan  con 
materiales  tales  como  hojas  de  diferentes 
tamaftos  y formas,  Ibpices,  marcadores, 
revistas,  diarios,  etc.  De  esta  manera  exploran 
su  ambiente  inmediato  e intercambian  ideas  a 
partlr  del  material  y por  medio  del  juego. 

La  novedad  en  estos  ©studios  es  la 
conceptuallzacibn  acerca  del  factor  ludico  en 
la  promoclbn  de  la  aifabetizacibn. 


Tanto  Piaget  (1969)  como  Vigotsky  (1978)  aun 
siendo  de  corrientes  tebricas  divergentes, 
coincidlan  en  el  hecho  de  que  el  juego  es 
factor  de  desarrollo  y posibilita  al  nifio  acceder 
a niveles  superlores  de  pensamiento. 

La  tradicibn  escolar,  ha  prescripto  al  juego 
como  recurso  que  mediatiza  ia  adquisicibn  de 
contenidos  a aprender;  factor  legitimado  en 
instancias  iniciales  de  escolaridad  para  luego 
tener,  en  etapas  posteriores  de  educacibn,  un 
papei  secundario,  rezagado.  Consideramos  aqul 
importante  seftalar  en  qub  contexto  se  realizb 
nuestro  trabajo. 


El  ambito  municipal 

El  sistema  educativo  de  la  Municipalidad  de  la 
Ciudad  de  Buenos  Aires  (M.C.B.A.)  elaborb 
diferentes  programaciones  curriculares.  En 
1986,  la  correspondiente  al  nivel  primario 
y en  1989  al  nivel  preescolar.  Nuestro  anblisis 
hace  referenda  al  primer  caso. 

En  este  marco  curricular  formal,  la  concepcibn 
de  escritura  se  prescribe  como  cbdigo  grbfico 
(M.C.B.A.  1989;  116).  No  obstante,  los  ultimos 
datos  recabados  plantean  que  la  existencia  de 
un  curriculum  formal  supone  el  desarrollo 
paraleio  de  un  “curriculum  real”  que  practica 
el  docente  y contextualiza  en  el  bmblto  en  el 
que  estb  inmerso  (Lombardi,  1990). 


La  escuela  en  sensu  stricto : relato 
de  la  experiencia 

Intervenimos  con  un  grupo  de  nifios  de  un 
primer  grado  de  ciase  social  econbmica  media 
conformado  por  6 varones  y 8 mujeres, 
provenientes  de  distintos  lugares 
educacionales. 

La  propuesta  que  reaiizaron  antes  de  nuestro 
trabajo  consistla  en  el  aprendizaje  graduado  de 
letras  y numeros,  priorizbndose  aspectos 
grbfico-motores  antes  que  los  cognitivos 
involucrados  en  la  lectoescritura  y la 
numeracibn. 

Nuestro  accionar  march  una  situacibn  iniciai 
de  trabajo  en  la  que  se  indagaron  las 
diferentes  conceptuallzaciones  en  cuanto  a la 
escritura  y la  numeracibn  escrita. 

Consideramos  que  el  nifto  desde  etapas 
precoces  de  desarrollo  Interactua  con 
diversidad  de  notaciones  (Sinclair,  1987); 
primordialmente  la  escritura  alfabbtica  y la 
numeracibn  escrita  decimal. 

En  otras  palabras,  nuestro  trabajo  propuso  que 
los  nifios  desarrollasen  la  adquisicibn  de  los 
sistemas  notacionales  vigentes  a travbs  de 
sltuaclones  ludicas  en  espacios  instalados 
para  tal  efecto. 
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i^Un  supermercado  en  el  aula?! 

Los  billetes. . . /os  cambios. . . 

Situacibn 

Los  niftos  aportan  envases  de  distintas 
marcas.  Se  intercamblan  Ideas  acerca  de  lo 
escrlto.  De  repente,  se  produce  el  sigulente 
diblogo: 

Maestro:  — Se  me  ocurre  que  podrlamos  tener 
un  supermercado  en  el  aula. . . 

Ariana:  (enfatiza)  — j<[,Un  supermercado  en  el 
aula?! 

El  aula  semejaba  un  espacio  deshabitado 
donde  no  parecfa  que  varias  personas 
compartieran  cotidianamente  intercambios  de 
experiences,  saberes  y deseos.  No  habfa 
presencia  de  material  escrito,  salvo  los 
nombres  de  los  chicos,  pegados  en  la  puerta 
de  uno  de  los  armarlos  (Flgura  1). 


< 

m 

c 

> 

xr 


S , 


oo  ..t 

fl  O 6 fl 


a O Q 0 

Ptdfi  Los  H>N«t 

q a o o 


0 

s 


L 


vV*'° 


» f •£.  P K R a 


/ 

T 


Figura  1 

Disefto  del  espac .'o  aulico  antes  de  nuestra  propuesta. 


SI  blen,  son  los  niftos  qulenes  se  aifabetlzan 
(Dalton, 1991b),  la  Insercibn  del  juego  les 
permlte  adqulrlr  noclones  sobre  los  sistemas 
notacionales  y su  funcionalidad.  Esta  sltuaclbn 
llevb  al  docente  a plantear  diferentes 
| estrateglas  dldbctlcas  tales  como: 

M 

S a)  ^D6nde  armar  el  supermercado? 

| b)  iC6mo  armarlo? 

B c)  iQub  nombre  darle? 

• d)  £Qu6  necesltamos  para  fabricar  billets? 

44  e)  Reallzar  activldades  de  compra-venta 


a)  El  grupo  de  niftos  propuso  construir  el 
supermercado  en  un  rincbn  (la  otra  alternativa 
era  en  uno  de  los  armarlos). 

b)  Los  niftos  confeccionan  un  listado  de 
objetos,  permltibndoles  cuantiflcar,  reconocer 
numeros  escritos,  intercambiar  ideas  acerca  de 
la  escritura  alfabbtica  y el  portador  del  texto 
que  producfan  (Tabla  1). 


Tabla  1 

4 cajas 

5 sachets  de  leche 

9 bolsitas 

12  hojas 

8 latas 

1 cuaderno 

7 vasos 

5 ibpices  negros 

5 esponjas 

1 mbquina  de  calcular 

El  entuslasmo  por  convertir  el  aula  en  un 
supermercado  hizo  que  este  listado  quede 
rebasado  a docenas  de  cajas  de  galletitas, 
pastas  dentales,  de  comida,  latas  de  tomates, 
sachets  de  leche,  envases  de  gaseosas,  aguas 
minerales. 

c)  El  supermercado  tomb  forma  de  tal  manera 
que  hubo  que  darle  un  nombre.  Aparecib 
Disco2  porque  “mi  mamb  compra  ah(”  (Sabrina, 
6 aftos). 

d)  Se  produjeron  varias  situaciones  donde  los 
niftos  desearon  jugar  a comprar  y vender; 
hecho  en  el  que  se  planted  no  tener  dinero 
para  hacerlo.  Entonces  se  confeccionaron  los 
billetes  dlscutiendo  los  materiales  a utilizar  en 
su  fabricacibn  (Tabla  2). 


Tabla  2 

Listado  de  materiales  para  confeccionar 
billetes 


12  hojas 

10  marcadores  verdes  o negros 
14  tijeras 
10  Ibpices 


La  estrategia:  se  dividib  al  grupo  en  los  que 
querlan  comprar  y los  que  querlan  trabajar  en 
Disco.  Un  grupo  fabricarla  billetes  y otros 
harlan  el  inventario  de  mercaderla  disponible 
hasta  ese  momento  en  el  supermercado.  En  el 
grupo  que  confecclonb  los  billetes3  se  produjo 
el  siguiente  didlogo: 


Docente 

(Entrega  moldes  para 
fabricar  los  billetes) 

— ^Qub  piensan  hacer 
dentro  de  los  billetes? 


— iCubnto  vale? 


Alumnos 


Alejandra:  —Una  cara. 
Aldana:  — . . . Le  vamos 
a poner  cuanto  vale. 
Aldana:  — jComo  bse! 
(seftala  a una 
compaftera  que  tiene 
un  billete  de  500) 


Aigunos  biiletes. . . (IIustraci6n  2) 


— ^Cbmo  bse  van  a 


hacer  los  biiletes? 

Varios:  — jSI! 

Sabrina:  — Un  5 y dos 
ceros. 

Alejandra:  —Tambibn 
hay  de  100. 

Aldana:  — Yo  hago  de 
1. 

— <i,Los  de  1 se  usan 

o no  se  usan? 

Varios:  (enfatizan) 
—No,  no  se  usan. 

— ^Cubles  se  usan? 

Sabrina:  —Los  de  1000. 
Aiejandra:  —Los  de 
500,  de  100.000,  de 
5000. 

— ^Desde  qub  billete 
hasta  qub  billete 

piensan  hacer? 

Sabrina:  —Desde  100 
hasta. . . 

(duda) 

—El  100  es  el  mbs 
chiquito  y ^saben 

escribir  100? 

Aiejandra:  — S( 

(enfatiza),  un  uno  y dos 
ceros. 

—cLos  biiletes  son  del 
mismo  color?  iDe 

colores  distintos?  ^Qub 

opinan? 

Sabrina:  — jDe  colores 
distintos! 

— ^Cbmo  es  eso? 

Sabrina:  —Los  de  100 
son  rojos.  (continuan 
intercambiando  ideas). 

Terminada  la  produccibn,  ambos  grupos 
intercambian  comentarios  sobre  las 
experiencias  realizadas.  Los  que  hlcieron  el 
inventario  leen  lo  que  han  escrlto 
(Ilustracion  1).  Dicha  produccibn  es  una 
notacibn  que  contiene  los  cardinales 
acompafiados  de  letras  especlficando  la 
naturaieza  de  los  objetos  de  la  coleccibn 
(Sinclair,  A.;  1987,  87). 
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llustraclbn  1 

Inventario  con  mercaderia  disponlble  en  el 
supermercado. 


Sibrlru  (6;7) 


Los  cambios 

Anotacidn  de  un  registro  del  docente 

“Pienso  que  en  el  caso  del  supermercado  no 
sblo  hay  que  tener  en  cuenta  la  intervencibn 
docente  y ml  posibllidad  de  rever  el  contrato 
didbctico  sino  que  es  Interesante  indagar  qub 
variaciones  se  van  produciendo  en  el 
supermercado.  En  la  actualidad,  es  imposible 
contar  cubntos  productos  en  total  conforman 
Disco;  s(  puede  observarse  qub  cambios 
espaciales  provocan  su  ampliacibn. 

Hoy  aparecib  de  la  siguiente  forma: 


r~i<  inn,,  . 

(3  sillas)  l-~l 

fhn  (2  mesas) 

. . .supongo  que  los  chlcos  de  la  tarde  habrbn 
jugado”. 

Lo  interesante  en  este  sentido  es  ver  cbmo  un 
centro  de  actividad  ludica  amplla  el  efecto  de 
intercamblar  Ideas  y la  poslbilidad  de  adquirir 
nociones  sobre  los  slstemas  notacionales. 

Esta  ampliacibn  revierte  la  concepclbn  de 
“saber”  no  sblo  desde  el  punto  de  vista 
cognitivo  sino  tambibn  espacial  (Flgura  2)  y la 
apertura  para  decidir  Instalar  nuevos  centros  y 
los  efectos  que  provocarlan. . . 

El  maestro:  investlgador  de  su  practice 

• SI  algo  aprendl  en  la  actualidad  es  que  ya 
no  puedo  plantear  situaclones  dlddctlcas  si 
prevlamente  no  les  pregunto  a los  chlcos  qu6 
oplnldn  les  merece  determinado  fenOmeno. . 45 
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— Extracto  de  un  autorregistro 

A partir  de  la  primacfa  del  “paradigma 
ecoldgico”,  la  diddctica  ha  revalorizado  la 
indagacidn  de  los  fendmenos  que  se  realizan 
en  el  aula  o “dmbito  vivo”;  lugar  donde  se 
puede  profundizar  cdmo  se  ensefta  y c6mo  se 
realiza  un  tipo  de  aprendlzaje:  el  denominado 
“operante”  (Coll,  1990). 

La  posibilidad  que  le  hemos  encontrado  a la 
investigacidn  de  nuestra  prdctica,  es  decir, 
articular  prdctica  y teorla  fue  mediatlzada  por 
la  situacidn  de  registrar  clases  y/o 
autorregistrarlas.  Las  ventajas  encontradas  son 
Infinitas,  entre  las  que  destacamos: 

—cdmo  intervlenen  los  niflos  y el  docente; 
—cdmo  se  Intercambian  ideas  en  la  ejecucidn 
compartida  de  la  tarea; 

—cdmo  es  vehiculizado  el  objeto  a enseftar  a 
travds  de  la  clrculacidn  de  saberes; 

— rever  situaciones  de  enseflanza-aprendlzaje 
puntualizando  los  aspectos  favorables  y los 
que  pueden  modlficarse. 

El  maestro  estd  Inserto  en  el  aula  como  un 
mlembro  mds  del  grupo.  Desde  su  rol  de 
coordinador  prevd,  organlza,  propone,  artlcula 
Ideas,  saberes  y conocimientos  personales  y 
ajenos  con  el  propdsito  de  beneficlar  a sus 
alumnos  en  “tener  Ideas  que  a nadie  se  les 
ocurrld  jamds”  (Duckworth,  1987).  Esta  actitud 
Implica  un  continuo  replanteo  del  contrato 
dlddctico  (Chevallard,  1983);  es  decir,  la 
reorganlzacidn  del  proceso  enseflanza- 
aprendizaje  en  relacldn  con  el  saber. 


A mcdo  de  cierre:  La  apertura 
hacia  nuevos  posibles 

.continuo  investigando,  repensando, 
revisando. . . " 

Carol  Avery/Mary  Olson 

La  creacidn  de  centros  donde  se  realizan 
actividades  de  Iectoescritura  y cdlculo 
numdrico  mediatlzadas  por  el  juego  permits  la 
adquisicidn  de  sistemas  notacionales  vigentes. 
Cabe  destacar  que  no  sdio  hemos  promovido 
situaciones  de  iectoescritura  sino  que  hemos 
incluido  la  numeracidn  escrita  por  considerar 
que  el  niho  indaga  este  sistema  simbdlico 
conjuntamente  a la  escritura  atfabdtica. 
Creemos  que  el  juego  es  factor  de  desarrollo 
de  alfabetizacidn  y los  lugares 
intencionalmente  creados  para  tal  propdsito 
permiten  cambios  conceptuales  en  cuanto  a lo 
que  se  escribe;  es  decir,  elaborar  ideas  propias 
acerca  de  la  Iectoescritura. 

Consideramos  que  los  docentes  deben  poner 
en  prdctica  estrategias  qi:e  los  convoquen  no 
sdlo  a eiios  mismos  sino  a los  niftos  y a la 
comunidad  escolar  a intercambiar  ioeas  sobre 
la  lectura,  la  escritura  y la  aritmdtica  a travds 
de  la  creacidn  de  espacios  ffsicos  y la 
provisidn  de  materia!  para  dichos  lugares. 

En  nuestro  caso,  se  produce  la  necesidad  de 
indagar  qud  efectos  provocarla  la  creacidn  de 
lugares  como  “!a  cocina”;  “el  correo”,  etc.; 
investigacidn  que  nos  llevard  a ratificar  lo 
expuesto  en  este  trabajo  ccmo  asf  tambidn  la 
posibilidad  de  reestructurarlo. 

La  reivindicacidn  del  aspecto  ludico  no  debe 
ser  visto  como  recurso  para  aprender 
contenidos  escolares  sino  como  un  factor  mds 
decisivo  en  el  desarrollo  de  los  procesos 
psicoldgicos  superiores  (M.C.B.A.  1986,  1989). 
En  este  sentido,  el  maestro  se  convierte  en 
“agenie  de  cambio”  que  posibilita  nuevos 
posibles.  . . 

o$u  intervencidn?  No  consideramos  a “la 
intervencion”  como  una  generalidad  sino  por 
su  compiejidad. . . 

Este  es  el  desaflo. . . construlr  un  camino  que 
no  tiene  retorno.  Por  suerte. 


Notas 

Agradezco  a Rita  Palacios  y Rosa  Ventrice  la  lectura 
y comentarlos  al  manuscrlto  de  este  trabajo. 

1.  Escuela  Municipal  Marlscal  Ramdn  Castilla. 

2.  Cadena  de  autoservlclo  comestible. 

3.  El  slgno  monetarlo  es  el  austral.  Los  bllietes  en 

clrculacidn  contlenen  los  sigulentes  numeros 
escrltos:  100  * 500  - 1000  * 5000  • 10000  ■ 50000  ♦ 
100000  • 500000. 
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Como  ya  ha  venido  sucediendo  durante  los  ados  anteriores,  la  pre- 
paracion  del  numero  de  diciembre  de  LECTURA  Y VIDA  nos  lleva 
a hacer  un  balance  de  lo  realizado  durante  el  aho,  con  un  alto 
contenido  de  autocrltica,  para  determinar  lo  positivo  y lo  negativo  de 
nuestro  trabajo  anual. 

Esta  vez  pusimos  todos  nuestros  esfuerzos  y nuestras  energias  en 
la  realizacidn  del  Tercer  Congreso  Latinoamericano  de  Lecto-escritura. 
que  mds  alia  de  los  inevitables  errores  de  organizacion,  consideramos 
que  permitid  la  continuidad  de  un  dialogo  entrd  los  distintos  profesiona- 
les  vinculados  con  la  ensenanza  y la  promocidn  de  la  lectura,  cuyos  at- 
cances  podremos  evaluar  en  un  eventual  Cuarto  Congreso. 

Reunimos  1132  educadores  provenientes  de  16  paises  que  durante 
cuatro  dias  participaron  activamente  en  40  sesiones  de  trabajo,  en  las 
cuales  tuvieron  oportunidad  de  escuchar  y debatir  temas  tratados  en  ocho 
conferencias  centrales,  seis  mesas  redondas  y 76  comunicaciones  libres. 

Se  presentaron  numerosas  investigaciones  de  aula  insertas  en  dis- 
, tintos  marcos  tdoricos  (p.e.lenguaje  integral,  experiencias  con  el  lenguaje. 
psicogdnesis,  psicosociolingulstica,  linguistica  del  discurso),  se  some- 
tieron  a discusion  interesantes  alternativas  para  la  formacion  y la  capa- 
citacion  de  docentes  en  el  area  de  la  lectura  y escritura.  que  se  estan 
llevando  a cabo  en  distintos  paises  de  America  Latina  con  la  interven- 
cion  de  ministerios,  universidades  publicas  y privadas  y diversas  institu- 
ciones  culturales  y se  difundieron  acciones  sistemdticas  de  promocidn 
puestas  en  marcha  por  organismos  internacionales  y nacionales. 

Es  necesario  enfatizar  una  constante  de  estos  congresos:  los  parti- 
cipantes  estan  altamente  movilizados  por  la  temdtica,  debaten  critica- 
mente  caaa  una  de  las  propuestas  presentadas,  y luego  trabajan  en  la 
implementacion  de  estas  propuestas  en  sus  distintos  contextos  de  ac- 
tuacion.  Durante  el  Segundo  Congreso  realizado  en  1989  uno  de  los  teo- 
rias  presentadas  fue  p.e.la  del  lenguaje  integral,  en  este  Tercer  Congre- 
so, numerosas  experiencias  debatidas  tuvieron  como  marco  esa  teorla. 
lo  cual  demuestra,  mds  alia  de  toda  discusion  sobre  sus  logros  y sus 
falencias,  que  existe  un  compromiso  real  de  los  asistentes  en  cuanto  a 
adquirir  protagonismo  en  los  procesos  de  cambio  y estos  congresos,  sin 
lugar  a dudas,  persiguen  como  objetivo  abrir  caminos  para  la  transfor- 
macion  de  las  condiciones  de  ensenanza  y promocidn  con  el  fin  de  lo- 
grar  mejores  resultados  de  los  que  hemos  venido  obteniendo  hasta  ahora. 

Este  numero  de  LECTURA  Y VIDA  recoge  las  conferencias  de  Marie 
Clay  (Nueva  Zelanda),  Mabel  Condemarln  (Chile)  y Josette  Jolibert  (Fran- 
cia),  asl  como  las  palabras  que  pronunciara  Peter  Mitchell,  ex  Director 
Ejecutivo  de  la  Asociacion  Internacional  de  Lectura  durante  la  sesion 
de  cierre  del  Congreso. 

Con  1991  finaliza  el  12°  ano  de  LECTURA  Y VIDA,  que  pese  a todos 
los  tropiezos,  a todos  los  obstaculos.  continua  intentando  divulgar  aque- 
llo  que  pensamos  que  es  de  relevancia  para  formar  lectores  crlticos  y 
creativos. 


LA  DIRECCION 


Observar  a cada 

ALUMNO  EN  EL  AULA 


^COMO  hacerlo? 

^POR  QUE  HACERLO? 


Marie  claY 


Doctor  a en  Psicologia  del  Desarrollo  de  la  Univer- 
sidad  de  Auckland.  Nueva  Zelanda.  Especiaiista 
en  lectura  e investigadora  de  los  procesos  de 
aprendizaje  de  los  nifios.  Profesora  visitante  de  la 
Universidad  de  Ohio , Estados  Unidos  y de  la  Uni - 
versidad  de  Londres , Inglaterra.  Habiendo  sido  e/e- 
gida  presidenta  de  la  Asociacion  Internacional  de 
Lectura  asumirci  su  cargo  en  mayo  de  1992. 


rimero,  les  quiero  pedir  perddn  por  no  hablar  en 
|j|  Castellano,  me  encantarfa  poderles  hablar  en  el 
pr  idioma  de  este  hermoso  pals  anfitridn.  (Lamento 
asimismo  que  muy  pocos  van  a poder  ver  la  pan- 
talla,  pero  espero  que  los  que  la  pueden  ver  la  apro- 
vechen.) 

Quiero  mostrarles  de  donde  vengo.  Vengo  de 
aca,  dste  es  mi  mapa,  este  es  mi  pals  (lo  sehala), 
el  hogar  de  los  Old  Blacks.  He  sido  maestra  de 
ninos  pequefios  y profesora  de  educacidn  espe- 
cial, psicopedagoga  y profesora  de  psicopedago- 
gos;  he  hecho  investigaciones  sobre  psicologfa  del 
desarrollo  observando  de  qud  forma  los  nifios  cam- 
bian  a medida  que  crecen,  c6mo  cambian  con  el 
transcurso  del  tiempo;  he  estudiado  no  s6lo  a los 
nihos  que  obtienen  importantes  logros  en  sus 
aprendizajes  sino  tambidn  a aquellos  a quienes  les 
cuesta  mucho  aprender. 

Mi  trabajo  ha  tenido  como  resultado  algunas 
evaluaciones  sistem£ticas  de  las  observaciones 


5 


DICIEMBRE  I»I 


que  han  sido  utilizadas  en  Nueva  Zelanda,  Esta- 
dos  Unidos  y otros  pafses  y que  se  han  publicado 
en  diferentes  bibliograf fas.  Con  estas  evaluacio- 
nes  las  maestras  pueden  observar  el  lenguaje  oral, 
el  conoclmiento  de  las  letras,  el  vocabulario  de  lec- 
tura  (las  palabras  que  se  saben  en  la  lectura),  el 
vocabulario  escrito  (las  palabras  que  se  conocen 
en  la  escritura),  conceptos  sobre  la  palabra  impre- 
sa,  sonidos  de  las  palabras  que  se  desean  escri* 
bir  y la  relacibn  entre  estos  sonidos  y las  letras. 

Tambibn  me  interesa  otro  tipo  de  observacio- 
nes  sistembticas,  p.e.;  sobre  c6mo  los  ninos  rela- 
tan  cuentos  y cdmo  se  desenvuelven  en  una  es- 
critura mbs  avanzada  de  cuentos,  perO  no  he  ela- 
borado  tareas  que  me  permitan  observar  estas 
actividades. 

Mi  teoria  acerca  de  la  iniciacibn  de  la  lectura 
y la  escritura  se  fundamenta  en  el  hecho  de  que 
los  nifios  tienen  que  construir  un  nuevo  conoci- 
miento  sobre  la  base  de  lo  que  ya  saben  y que  es- 
tan  extendiendo  sus  conocimientos  previos  en  di- 
ferentes direcciones  al  mismo  tiempo.  El  aprendi- 
zaje  no  ocurre  de  una  forma  ordenada  y tampoco 
es  lo  mismo  para  todos  los  nifios.  Cada  alumno 
comienza  con  lo  que  ya  sabe  y usa  estos  conoci- 
mientos previos  como  base  de  lo  que  aprenderb 
despubs. 

La  mayoria  de  las  evaluaciones  se  dirigen  ha- 
cia  el  resultado  de  la  ensehanza,  es  decir,  despubs 
de  la  instruccibn  evaluamos  sus  resultados,  con- 
trolamos  el  rendimiento  nacional,  evaluamos  la 
efectividad  de  las  escuelas,  de  los  maestros,  eva- 
luamos los  logros  de  la  educacibn  primaria,  de  la 
educacibn  secundaria. 

Cuando  los  estudiantes  rinden  los  exbmenes, 
la  instruccibn  ya  ha  terminado,  entonces  es  dema- 
siado  tarde  para  cambiar  el  destino  de  estos  alum- 
nos  teniendo  en  cuenta  los  resultados  obtenidos 
en  las  pruebas.  Hemos  perdido  la  oportunidad. 

Para  evaluar  los  rendimientos  educativos  al- 
canzados  en  el  nivel  nacional,  estadual  o de  dis- 
trito  podemos  utilizar  mbtodos  de  muestreo  en  la 
misma  forma  en  que  se  hacen  las  encuestas  de 
opinibn  publica,  sin  necesidad  de  evaluar  a todos 
los  alumnos  para  saber  si  el  sistema  escolar  esta 
produciendo  resultados  satisfactorios.  En  todo  ca- 
so,  estas  mediciones  pueden  informar  mejor  si  se 
las  aplica  desde  los  nueve  afios  en  adelante. 

Tales  evaluaciones  nos  dicen  donde  estbn  los 
niveles  de  logro  en  el  sistema  educativo,  pero  no 
nos  explican  cbmo  se  alcanzaron  esos  niveles,  no 
sabemos  cbmo  se  lograronjos  rendimientos  altos 
ni  porque  hubo  bajos  niveles  de  rendimiento.  So- 
lamente  podemos  adivinar  cbmo  cambiar  la  ense- 
hanza, cbmo  cambiar  nuestras  pollticas;  solamen* 
te  podemos  adivinar  cubles  son  los  factores  que 
produjeron  esos  puntajes. 


La  evaluation  de  habilitiades 

La  teorfa  de  la  medicibn  nos  ha  permitido  evaluar 
las  distintas  habllldades  de  nuestros  alumnos,  p.e., 
intellgencia,  capacldades  del  lenguaje,  percepcibn 
• auditiva  y visual  y otras  destrezas.  Pensbbamos 
6 que  esto  nos  permitfa  predecir  de  qub  forma  un 


estudiante  en  particular,  podrfa  aprender  dentro 
de  nuestros  programas.  Las  pruebas,  habitualmen- 
te,  se  toman  antes  de  que  los  chicos  comiencen 
su  instruccibn  para  poder  agruparlos  de  acuerdo 
con  las  predicciones  de  dichas  pruebas.  Aunque 
tomamos  los  exbmenes  a cada  uno  de  ios  alum- 
nos, en  forma  individual,  sin  embargo  les  damos 
un  puntaje  de  acuerdo  con  lo  que  nosotros  sabe- 
mos que  pasa  dentro  de  los  grupos  de  nifios.  Ha- 
cemos  las  predicciones  para  cada  alumno  pero  a 
partir  de  los  datos  del  grupo  y de  los  puntajes  pro- 
medio  obtenidos  por  nifios  de  la  misma  edad.  Es- 
tas predicciones  habitualmente  no  son  las  correc- 
tas  para  cada  sujeto. 

El  problema  es  que  cuando  nuestras  predic- 
ciones estbn  equivocadas,  perdemos  la  oportuni- 
dad de  conocer  a nuestros  alumnos,  los  retene- 
mos  para  que  repitan  el  grado  o les  damos  un  tipo 
de  programa  totalmente  simple  pese  a que  somos 
conscientes  de  que  esas  evaluaciones  no  son  los 
instrumentos  adecuados  para  predecir  lo  que  ca- 
da alumno  habrb  de  aprender. 

Los  maestros  utilizan  los  puntajes  de  exbme- 
nes  y los  puntajes  de  habilidades  para  determinar 
lo  que  un  niho  puede  o no  puede  aprender.  aun- 
que deberian  desconfiar  de  las  predicciones  he- 
chas  a partir  de  los  resultados  de  las  pruebas  a 
las  cuales  nos  venimos  refiriendo,  porque  tienen 
un  error  de  medicibn  inherente.  Si  le  damos  a ca- 
da alumno  en  particular  una  mayor  oportunidad 
de  aprender  comprobaremos  que  muchas  veces  las 
expectativas  que  tenemos  a partir  de  las  pruebas 
estbn  equivocadas.  Los  maestros  siempre  tienen 
que  dejar  un  espacio  libre  para  sorprenderse  con 
sus  alumnos.  Al  final  de  mi  carrera,  soy  una  seno- 
ra  que  se  sorprende  muy  fbcilmente.  Sb  que  cada 
alumno  puede  hacer  cosas  sorprendentes.  Debe- 
mos  mantener  una  mente  abierta  para  lo  que  es 
posible  que  un  niho  pueda  lograr. 

Observaciones  que  pueden  orientar 
nuestra  ensenanza 

La  ensehanza  efectiva  requiere  un  tercer  tipo  de 
evaluacibn  disenado  para  registrar  cbmo  un  niho 
trabaja  en  tareas  determinadas,  la  cual  nos  infor- 
ma acerca  de  nuestra  ensenanza  a medida  que  bs- 
ta  tiene  lugar.  Voy  a usar  una  metbfora  del  rugby 
que  todos  los  neocelandeses  y argentinos  entien- 
den:  no  se  va  a mejorar  la  forma  en  que  el  equipo 
de  rugby  juega  mirando  sblo  el  marcador.  El  en- 
trenador  debe  analizar  detenidamente  cbmo  se  es- 
tb  desenvolviendo  el  equipo  para  ayudar  a los  ju- 
gadores  a cambiar  los  movimientos  o las  estrate- 
gias  con  miras  a obtener  mejores  resultados. 
Usemos  otra  metafora:  el  agricultor  no  va  a engor- 
dar  ni  los  cerdos  ni  las  ovejas  simplemente  por 
pesarlos. 

Cuando  la  maestra  observa  cbmo  cada  niho 
en  particular  va  resolviendo  los  problemas,  esto 
marca  una  diferencia  respecto  de  que  es  lo  que 
estb  pasando  en  el  aula,  lo  cual  es  particularmen- 
te  util  en  Ires  tlpos  de  situaciones: 

— con  nihos  hasta  los  ocho  ahos; 

— en  la  introducclbn  de  nuevas  breas  del  apren- 
dizaje;  y 

— cuando  la  actlvidad  que  se  aprende  es  compleja. 
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Estas  tres  situaciones  se  dan  en  el  aprendi- 
zaje  de  la  lecto-escritura. 

Los  maestros  pueden  observar  c6mo  sus 
alumnos  construyen  sus  respuestas,  c6mo  cada 
niho  va  cambiando  con  el  tiempo  y c6mo  los  ni- 
hos optan  por  diferentes  vlas  de  aprendizaje  que 
los  llevan  al  mismo  resultado  satisfactorio.  Los 
maestros  son  como  artesanos  que  controian  el  mo- 
do  en  que  sus  productos  estdn  tomando  forma. 
Pensemos  en  un  pintor  o en  un  artesano  que  adap- 
ta  la  luz,  la  sombra,  el  color,  la  forma  y la  textura 
de  un  producto  que  estd  elaborando.  O pensemos 
en  el  violinista  de  una  orquesta  que  al  darse  cuen- 
ta  de  que  una  de  las  cuerdas  estd  desafinada,  apro- 
vecha  una  pausa  en  la‘  actuacion  para  tensarla  y 
evitar  as!  el  desastre.  No  espera  a que  un  critico 
haga  un  mal  comentario  a!  dia  siguiente  en  el  dia- 
rio  de  la  rnanana  diciendo  que  un  violin  estaba  de- 
safinando.  Los  artesanos  capacitados  afinan  y 
adaptan  las  construcciones  y la  actuacion;  los 
maestros  deben  trabajar  de  la  misma  forma. 

Los  maestros  experimentados  cambian  su  en- 
sehanza  teniendo  en  cuenta  sus  propias  observa- 
ciones  acerca  de  lo  que  realiza  cada  alumno.  Los 
maestros  sin  demasiada  experiencia  no  lo  pueden 
hacer  muy  bien. 

Pero  los  maestros  tienen  expectativas  que  les 
indican  lo  que  deberlan  estar  viendo.  Lo  que  uste- 
des  como  maestros  saben  sobre  la  lectura  y la  es- 
critura  va  a determinar  lo  que  ustedes  observaran 
en  el  desarrolio  de  la  alfabetizacidn  de  sus  alum- 
nos. Si  ustedes  no  leen  literatura  infantil,  no  van 
a saber  lo  que  significa  que  un  nifio  elija  un  libro 
en  particular  ni  tampoco  van  a poder  establecer 
conexiones  entre  un  libro  y otro.  Si  ustedes  mis- 
mos  no  escriben,  no  entenderan  demasiado  las  di- 
ficultades  que  enfrentan  los  nihos  al  tratar  de  es- 
cribir. 

Deberan  elegir  un  buen  programa  para  sus 
alumnos,  pero  tambien,  deberan  adaptar  la  ense- 
nanza  de  ese  programa  a las  necesidades  de  ca- 
da alumno. 

Un  maestro  que  observa  deberd  responder  de 
forma  muy  sensible  a aquel  paso  nuevo  que  dd  to- 
do  niho  en  un  territorio  desconocido.  ^Corno  pue- 
de  hacerlo? 

— Puede  familiarse  con  lo  que  el  nifio  ya  sabe; 

— puede  observar  detenidamente  c6mo  el  alum- 
no lee  y escribe,  c6mo  construye  sus  respues- 
tas, c6mo  cambia  en  un  perlodo  determinado, 
y de  que  forma  los  alumnos  pueden  tomar  dife- 
rentes vlas  para  un  mismo  resultado. 

Este  conocimiento  le  permite  al  maestro  guiar 
el  aprendizaje  de  la  lecto-escritura  de  cada  alum- 
no en  particular. 

Solamente  los  Individuos  aprenden.  Los  gru- 
pos  no  aprenden,  ni  tampoco  sacan  puntajes  en 
pruebas  estandarizadas:  solamente  los  individuos 
responden  las  preguntas  de  las  pruebas.  Cuando 
uno  maneja  promedios,  solamente  tiene  aproxima- 
ciones.  Un  promedio  no  nos  da  un  buen  sustento 
para  poder  pensar  er;  el  aprendizaje  individual,  por 
lo  tanto  debemos  obseivar  a cada  alumno  para  ver 
cbmo  construye  sus  repuestas. 


El  aprendizaje  es  complejo.  Siempre  hay  un 
alumno  para  una  tarea  compleja.  Siempre  hay  un 
pequeho  cerebro,  alll,  tratando  de  desenmaranar 
las  distintas  facetas  de  una  tarea  muy  compleja. 
Aprender  a leer  y escribir  es  una  tarea  muy  com- 
pleja dentro  de  la  cabeza  de  nuestros  nihos.  La 
pregunta  importante  serd  siempre:  iDe  qud  forma 
este  lector  o escritor  en  particular  podrd  integrar 
todo  este  conocimiento  en  un  conjunto  coheren- 
te?  Existen  solamente  alumnos  individuales  que 
integran  esta  tarea  compleja  en  un  todo  y los 
maestros  deben  ayudar  a cada  uno  de  sus  alum- 
nos a tener  dxito  realmente  en  esta  actividad  tan 
dificil. 

Cuando  ensenar  algo  nuevo.  Los  nihos,  a ve- 
ces,  pierden  mucho  tiempo  cuando  aprenden  al- 
go porque  siguen  procedimientos  muy  pobres  y, 
a menudo,  nosotros  no  nos  damos  cuenta.  Cuan- 
do miramos  de  cerca  qud  entiende  un  alumno  que 
estd  empezando,  muchas  veces  nos  alarmamos 
porque  vemos  que  estci  muy  confundido  respecto 
de  la  tarea  misma  y que  no  sabe  a ciencia  cierta 
que  queremos  que  logre.  Las  buenas  observacio- 
nes  muchas  veces  nos  conmocionan,  pero  nos 
orientan  a ensehar  racionalmente. 

Un  programa  de  ensehanza  se  puede  organi- 
zar  de  manera  tal  que  el  maestro  pueda 

— observar  c6mo  los  nihos  estdn  trabajando  y 
aprendiendo, 

— - efectuar  y guardar  registros, 

— monitorear  a aqueilos  nihos  que  son  competen- 
tes  y darles  mayor  independencia, 

— controlar  a los  nihos  menos  competentes  con 
mas  free  jencia  y mds  de  cerca. 

Caracteristicas  de  las  tareas  de 
observation 

1.  Todas  las  tareas  de  observacidn  que  analizard 
se  desarrollaron  en  estudios  de  investigacidn.  Las 
denomino  tareas  de  observacidn,  pero  tienen  la  ca- 
lidad  de  ser  instrumentos  cabales  de  evaluacidn. 

2.  Estas  tareas  de  observacidn  se  pueden  just  if  i- 
car  a partir  de  distintas  teorlas,  y no  sdlo  median- 
te  las  teorlas  de  la  medicidn,  pues  toman  en  con- 
sideracidn  teorlas  correspondientes  a la  psicolo- 
gla  del  aprendizaje,  a la  psicologla  del  desarrolio, 
a los  estudios  de  las  diferencias  individuates,  y teo- 
rlas acerca  de  los  factores  sociales  y de  la  influen- 
ce de!  contexto  sobre  el  aprendizaje. 

3.  Las  tareas  de  observacidn  no  estdn  disehadas 

para  producir  muestras  de  trabajos  que  se  inclu- 
yen  en  las  carpetas  de  presentacldn  a los  padres, 
sino  para  que  el  maestro  tome  conciencia  de  cd- 
mo sus  nihos  trabajan  en  tareas  de  aprendizaje  en 
el  aula.  7 
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4.  Las  tareas  de  observacibn  no  simplifican  el  de- 
saflo  del  aprendizaje,  sino  que  estan  diseftadas  pa- 
ra Dermitir  que  los  chicos  trabajen  con  las  com- 
plejidades  del  lenguaje  escrito. 


que  ustedes  piensan  que  puede  escribir,  pero  icui- 
dado!,  no  debemos  interferir  en  su  proceso  de  pen- 
samiento  ni  en  la  busqueda  de  sus  propios  reper- 
tories. 


5.  No  miden  las  habilidades  generales  de  los  ni- 
ftos ni  buscan  los  resultados  de  un  programa  en 
particular.  Dicen  a los  maestros  algo  acerca  de  cb- 
mo  el  alumno  busca  informacibn  (quiza  nosotros 
podriamos  decir  “como  el  nifto  busca  ayuda”)  en 
los  textos  ecritos  y c6mo  maneja  esa  informacion. 

El  valor  de  la  observacion 

La  ciencia  se  basa  en  observaciones  sistematicas 
bajo  condiciones  conocidas.  Los  flsicos,  los  qul- 
micos,  los  botanicos,  ioszoblogos,  psicblogos,  so* 
ciologos,  iinguistas  y antropblogos  culturales.  to- 
dos,  utilizan  la  observacibn  para  recabar  datos. 
Una  de  las  cosas  que  tenemos  que  saber  es  que 
es  lo  que  esta  pasando  dentro  de  ese  nino  y en 
ese  entorno  del  aula.  Por  supuesto,  tenemos  que 
buscar  explicaciones  respecto  de  qub  causa  que, 
o qub  condiciones  implican  diferencias;  pero,  en 
las  areas  complejas,  un  aporte  basico  para  la  efec- 
tividad  de  la  ensenanza  sera  saber  que  es  lo  que 
esta  pasando. 

En  la  psicologia  del  desarrollo,  los  niftos  mas 
pequeftos  siempre  se  estudiaron  mediante  la  ob- 
servacion  directa.  Los  estudios  sobre  cbmo  los  ni- 
ftos empiezan  a hablar,  han  sido  sumamente  inte- 
resantes,  al  igual  que  los  estudios  respecto  de  los 
niftos  mas  pequeftos  y el  aprendizaje  de  la  escri* 
tura.  Pero,  el  maestro  debe  ir  mbs  allb  de  esas  me- 
ras  reacciones  de:  jOh!  jAh!  jComo  me  sorpren- 
do!  i Ay,  que  Undo!.  Los  maestros  deben  tratar  de 
entender  lo  que  el  nifto  comprende. 

En  mi  investigacion  he  deseado  observar  a los 
niftos  en  particular  en  el  proceso  de  alfabetizacion. 
en  el  aprendizaje  tanto  de  la  lectura  como  de  la 
escritura.  He  diseftado  instrumentos  para  captar 
los  progresos  que  haclan  en  forma  sistematica. 

Vocabulario  escrito 

En  un  estudio  de  investigacibn  realizado  duran- 
te un  afto  entero,  observe  la  escritura  de  100  ni- 
ftos una  vez  por  semana.  Muchas  veces  los  niftos 
me  sorprendlan.  Algo  que  observe  fue  que  los  ni- 
ftos mas  competentes  haclan  listas  muy  interesan- 
tes  de  las  palabras  que  sablan.  A partir  de  esta 
observacion  elaboramos  un  instrumento  para  uti- 
lizar  en  los  dos  primeros  aftos  de  la  escuela  que 
reune  todas  las  propiedades  de  una  buena  prueba. 

La  tarea  del  vocabulario  escrito  es  como  una 
pantalla  sobre  la  cual  el  nifto  puede  proyectar  to- 
do  lo  que  sabe,  todo  lo  que  ha  aprendido  en  sus 
diversos  mundos.  El  nifto  muestra  su  propio  uni- 
verso  de  conocimiento,  lo  cual  es  muy  util  al  co- 
mienzo  de  la  instruccibn  porque  el  tipo  de  mues* 
treo  que  se  usa  en  las  pruebas  estbndar  no  es  apli- 
cable.  Aun  un  nifto  muy  chiquito  puede  responder 
al  pedldo:  “Escribl  todas  las  palabras  que  sepas”, 

Dispongan  de  diez  minutos,  dlganle  a cada  ni* 
• fto  en  particular:  “escribl  todas  las  palabras  que 
8 sepas’1  y quizbs,  ayudenlo  sugeribndole  palabras 


Los  niftos  mas  chicos,  escriben  correctamente 
de  0 a 40  en  diez  minutos,  p.e.  Carlos  escribib  4 
palabras  y otro  nifto,  20.  Este  registro  es  confia- 
ble,  se  correlaciona  muy  bien  con  otras  medicio- 
nes  del  alfabetismo  y cambia  con  el  tiempo  a me- 
dida  que  el  nino  aprende  nuevas  palabras  y nue- 
vos  mensajes.  Cuando  el  nifto  ya  puede  escribir 
mas  de  40  palabras,  el  valor  de  la  prueba  tiende 
a disminuir.  Entonces  all!,  el  maestro,  puede  op- 
tar  por  una  tarea  de  evaluacion  mas  tradicional  de 
la  ortografla. 

(P.e.  en  agosto  un  chico  pudo  escribir  5 pala- 
bras y en  diciembre  liego  a 33.  Ahi  esta  el  cambio. 
La  maestra  de  otro  nifto  no  sabla  ni  siquiera  que 
el  puediera  escribir  palabras,  y sin  embargo,  ese 
nifto  escribib,  en  10  minutos,  87  palabras.) 

Como  sucede  con  muchas  tareas  de  obser- 
vacibn,-esta  es  muy  util  solo  por  un  lapso  breve, 
ya  que  nos  informa  de  qub  manera  y con  que  velo- 
cidad  un  nifto  puede  mostrar  su  control  sobre  un 
vocabulario  basico  de  escritura.  Pero  debemos  en- 
contrar  nuevas  tareas  a medida  que  los  niftos  avan- 
zan  hacia  nuevos  desaflos. 

Esta  es  una  observacion  que  un  maestro  pue- 
de hacer  en  cualquier  lugar,  en  cualquier  momen* 
to  y sin  equipo.  Solo  necesita  conocer  algunas  re- 
glas  para  hacer  la  observacion  en  forma  sistemb- 
tica  y darle  un  puntaje  estbndar. 

Los  miscues 

El  maestro  tambien  puede  obtener  informacion  im- 
portante  de  las  respuestas  equivocadas,  de  los 
miscues  o desaciertos.  Si  el  nifto  escribe  o lee  mi- 
tad  mai,  mitad  bien,  hay  menos  que  ensenar.  El 
maestro  solo  tiene  que  pensar:  “^que  tengo  que 
hacer  para  que  la  respuesta  que  estaba  mitad  bien 
sea  totalmente  correcta?”.  Por  supuesto,  adminis- 
trar  pruebas  individualmente  es  una  tarea  que  con- 
sume muchlsimo  tiempo;  pero,  es  fundamental  ha- 
cerlo  con  aquellos  alumnos  de  menor  rendimiento. 

La  observacion  del  aprendizaje 

Los  educadores  han  elaborado  y aplicado  una  gran 
cantidad  de  pruebas  sistembticas,  pero,  sin  em- 
bargo, han  hecho  una  relativamente  pobre  siste- 
matlzacion  de  la  observacibn  del  aprendizaje.  Ne- 
cesitan,  pues,  prestar  mayor  atencibn  a la  obser- 
vacibn sistembtica  de  los  alumnos,  fundamental- 
mente,  a aquellos  que  estan  obteniendo  puntajes 
bajos. 

Las  observaciones  sistematicas  presentan 
cinco  caracterlsticas: 

1.  Una  tarea  estbndar. 

2.  Una  administracibn  estbndar. 

3.  Confiabilidad.  Debemos  poder  confiar  en  nues* 
tras  observaciones  y adembs  poder  comparar  dos 
observaciones. 

4.  Tareas  del  mundo  real.  La  tarea  debe  corrospon- 
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der  al  mundo  real  para  poder  predecir  los  logros 
en  otras  tareas  del  mundo  real. 

5.  Tarea  integrada.  Debemos  poder  integrar  la  ta- 
rea  en  una  totalidad  y as!  ver  c6mo  soluciona  el 
alumno  los  detalles  tenlendo  en  cuenta  esa  tota- 
lidad. 

Voy  a tratar  de  demostrarles  las  caracterfsti- 
cas  de  una  buena  observacibn  a partir  de  una  de 
las  tareas  que  propongo  que  se  Hama  Conceptos 
sobre  la  palabra  impresa. 

Tarea  estandar  y admlnistracion  estandar.  Em- 

pleamos  un  pequefio  librito  como  libro  de  lectura. 
En  61  hay  cosas  cambiadas,  dadas  vueltas,  inver- 
tidas.  Leemos  este  libro  al  alumno  pero  pidibndo- 
le  que  nos  ayude:  ‘‘^Por  donde  empiezo?”  “^Para 
donde  voy?”  ‘‘^Que  estara  mal  en  esta  hoja?. 

Confiabilidad.  Precisamos  una  prueba  estbn- 
dar,  porque  de  lo  contrario,  estarlamos  evaluando 
con  un  pedazo  de  elbstico  en  lugar  de  trabajar  con 
un  instrumento  que  se  comporta  igual  en  cada  oca- 
slon.  Para  poder  comparar  un  alumno  consigo  mis- 
mo  en  dos  ocasiones,  necesitamos  de  una  tarea 
que  se  administre  y se  evalue  en  una  forma  estan- 
dar. Esto  nos  garantiza  la  confiabilidad  de  las  com* 
paraciones. 

Aunque  no  todas  las  observaciones  se  hagan 
sobre  tareas  estandar,  son  importantes  estas  ta- 
reas p.e.  si  queremos  demostrar  c6mo  cambia  un 
alumno  en  el  tiempo.  Nos  debe  importar  la  confia- 
bilidad de  nuestras  evaluaciones  porque  no  pode 
mos  cambiar  o alterar  nuestra  enseftanza,  o deci- 
dir  acerca  de  los  logros  de  un  alumno  sobre  la  ba- 
se de  un  juicio  equivocado.  P.e.f  si  decidimos  que 
Juan  y no  Maria  van  a pasar  de  grado,  debemos 
confiar  en  los  datos  sobre  los  que  nos  estamos 
basando. 

Debemos  observar,  tomar  una  decision  ten- 
tativa,  observar  de  nuevo  y construir  con  tiempo 
y con  cuidado  nuestra  evidencia. 

Esta  actividad,  Conceptos  sobre  la  tarea  im- 
presa, fue  disehada  para  observar  lo  que  el  nifio 
aprende  en  los  libros  y como  trabaja.  Fue  utiliza- 
da  20  anos  antes  de  que  la  palabra  autentico  apa- 
reciera  en  los  escritos  sobre  la  evaluacion. 

Escuchar  los  sonidos  de  las  palabras  que  se 
desean  escribir  es  una  tarea  autentica.  Los  que 
ingresan  a la  escuela  hablan  un  idioma  pero  ne* 
cesitan  aDrender  de  qub  forma  el  conocimiento  del 
lenguaje  que  elios  ya  tienen  los  ayudara  a leer  y 
escribir. 

El  aprender  a trabajar  con  los  fonemas  del  len- 
guaje  es  una  de  las  muchfsimas  cosas  que  los  ni- 
nos  que  quieren  aprender  a leer  y escribir  necesi- 
tan  saber. 
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Las  investigaciones  mbs  recientes  han  esta- 
blecido  que  tenemos  que  prestar  mayor  atencion 
a tres  aspectos  de  los  sonidos  de  la  palabra  im- 
presa: 

1.  Los  ninos  deben  aprender  a escuchar  los  soni- 
dos ocultos  en  las  palabras. 

2.  Los  ninos  deben  aprender  a discriminar  visual- 
mente  todos  los  sfmbolos  qje  se  usan  en  la  pala- 
bra impresa. 

3.  Los  ninos  deben  aprender  a establecer  relacio- 
nes  entre  elios  y entre  los  sonidos  y las  letras. 

Los  chicos  comienzan  a manejar  estas  rela- 
ciones  a partir  de  unas  pocas  cosas  que  han  apren- 
dido,  y lo  hacen  mucho  antes  de  haber  aprendido 
todas  las  letras  y todos  los  sonidos.  De  manera 
tal  que  mientras  algunos  maestros  estbn  ensenan- 
do  de  forma  muy  tediosa  la  relacibn  letra-sonido, 
los  alumnos  ya  estbn  leyendo  parrafos  mucho  mas 
amplios  de  informacibn  porque  para  elios  es  mas 
facil  y muchas  veces  mbs  efectivo  darle  un  senti* 
do  vago  a un  trozo  mbs  grande  y as!  lo  hacen  sin 
esperar  que  el  maestro  termine  con  todas  sus  lec* 
ciones  sobre  letras  y sonidos. 

En  esta  area  contamos  con  un  instrumento 
muy  util  de  observacibn.  El  maestro  le  dicta  al  chi- 
co  una  oracion  y le  pide  que  escriba  lo  que  escu- 
cha.  El  nino  sabe  escribir  algunos  de  los  sonidos 
que  escucha  en  las  palabras  que  se  le  dictan.  P.e. 
unos  pueden  escribir  15  o 20,  otros  pueden  escri- 
bir todos.  Algunos  escribiran  15  en  marzo  y todos 
en  junio  o julio.  Cuando  el  maestro  hace  una  pri- 
mera  observacion,  el  nino  sblo  puede  registrar 
unos  pocos  sonidos,  <i,qub  cambia  con  el  tiempo?, 
el  nino  va  discriminando  mas  y mbs  sonidos  y los 
va  representando  con  la  ortografla  adecuada.  En 
esta  tarea  de  observacibn,  el  maestro  registra  los 
cambios  que  se  van  produciendo  en  cada  nifio  en 
diferentes  formas  y momentos  y as!  va  detectan- 
do  las  dificultades  y conociendo  quibnes  requie- 
ren  mas  de  su  apoyo  e intervencion.  (Creo  que  el 
aprendizaje  de  los  sonidos  es  mbs  facil  en  caste- 
llano  que  en  ingibs.) 

La  pregunta  que  siempre  se  hace  el  maestro 
es  bsta:  ^Mis  alumnos  estbn  aprendiendo?  La  ta- 
rea propuesta  es  simple,  vblida,  confiable  y autbn- 
tica  para  conocer  los  logros,  las  dificultades  y las 
confusiones  de  los  alumnos  evaluados  individual- 
mente  y permite  tener  un  registro  de  los  cambios 
que  han  experimentado  con  el  paso  del  tiempo. 


Trabajemos  con  tareas  integrales,  prestando 
atencion  momentanea  al  detalle. 

Los  adultos  trabajan  en  tareas  complejas  cuando 
aprenden,  y solamente  le  prestan  una  atencion  mo* 
mentbnea  al  detalle.  Esto  tambibn  vale  para  los 
nifios.  Pero  es  un  hecho  muy  simple  que  se  pasa 
por  alto  en  muchas  de  las  prbcticas  de  ensefian- 
za.  Todos  los  alumnos  estbn  realizando  tareas 
complejas  cuando  trabajan  con  lenguaje  oral  o t 3- 
crito.  La  atencibn  de  elios  oscila  desde  mensajes 
globales  a los  pequefios  detalles  para  volver  lue- 
go  al  mensaje  integral. 
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Podemos  observar  esto  si  prestamos  atencibn 
a los  pequefios  mientras  leen  libritos  muy  breves. 

A ml,  particularmente,  me  interesa  ver  cbmo  los 
nifios  trabajan  con  textos  contlnuos,  en  lectura  o 
escritura.  <i,Cbmo  logran  utilizar  lo  que  saben  al  leer 
textos  continuos?  ^C6mo  logran  reunir,  en  una 
simple  tarea,  diversos  tipos  de  conocimientos? 

Las  observaciones  sobre  las  lecturas  de  tex- 
tos  que  usb  en  mi  investigacibn  son  utilizadas,  aho- 
ra,  por  todos  los  maestros  de  Nueva  Zelanda  pues 
permiten  una  observacion  sistembtica. 

El  nifio  lee  un  pequefio  libro  de  cuentos  o una 
historia  breve  y el  maestro  registra  exactamente 
lo  que  dice  y lo  que  hace.  Y bste  es  el  protocolo 
que  uso. 

— Un  buen  rendimiento  es  muy  facil  de  registrar. 

— Cuando  el  desempefio  es  menor  existen  opor- 
tunidades  para  registrar  lo  que  el  nifio  hace  en  for- 
ma correcta  y aquello  en  lo  cual  comete  errores. 

— Se  puede  observar  cbmo  el  nifio  controla  y co- 
rrige  su  propio  conocimiento. 

— ■ Se  puede  observar  cbmo  se  aproxima  a las  co- 
sas  nuevas  y cbmo  aprende  al  hacerlo. 

Los  lectores  frecuentemente  corrigen  errores 
sin  que  nadie  los  ayude.  Al  observar  estas  correc- 
ciones  nos  preguntamos:  ccbmo  puede  cer?  cpor 
qub  lo  hace  el  nifio?  Podrlamos  responder:  es  al- 
go que  guarda  en  la  memoria;  pero,  al  anaiizar  el 
error  cometido  y la  autocorreccibn,  podemos  dis- 
criminar  a cubles  cosas  impresas  el  nifio  estaba 
prestando  atencion  y a cubles  no.  ^Serb  el  men- 
saje  del  texto  o la  estructura  de  la  oracibn  o qui- 
zes las  claves  visuales  de  las  letras?  Lo  sabremos 
a partir  de  las  respuestas  de  los  nifios. 

Un  maestro  se  puede  sentar  al  lado  del  nifio 
y empezar  a escribir  en  un  papel  el  protocolo  de 
lo  que  el  nifio  hace  y dice.  Tiene  que  colocar  una 
marca  en  cada  respuesta  correcta  y registrar  los 
errores  y las  autocorrecciones.  Elio  le  permite  co- 
nocer  cbmo  el  nifio  se  desenvuelve  al  trabajar  con 
las  palabras  de  un  texto,  y cubles  son  las  poten- 
cialidades  que  61  aporta  al  texto.  A partir  de  esto 
podrb  decidir  fbcilmente  de  qub  marera  tiene  que 
ayudar  al  nifio  en  su  prbximo  texto. 

Asl,  aunque  los  nifios  estbn  trabajando  en  ta* 
reas  integradas,  estbn  aprendiendo  adembs  el  de- 
talle  de  la  letra  impresa  dentro  de  ese  todo,  cuan- 
do y como  lo  necesitan. 

Los  maestros  pueden  aprovechar  estos  regis- 
tros  de  la  lectura  de  textos  para  muchos  propb- 
sitos: 

— Estos  protocolos  pueden  archivarse  para  cono- 
cer  los  distintos  grados  de  dificultad  observados. 

— Estos  protocolos  exhlben  comportamientos  que 
se  nueden  reconsiderar  mbs  tarde.  Pueden  mos- 
trar  lo  que  un  alumno  necesitarb  para  aprender  en 
un  futuro  prbximo. 

— Los  registros  se  pueden  cuantificar  y tambibn 
se  puede  graficar  el  progreso  para  demostrar  el 
nivel  y la  caildad  de  la  lectura. 

— Estos  protocolos  permiten  detectar  las  oportu- 
10  nidades  para  conocer  las  confusiones  y dificulta- 


des  de  los  alumnos  a fin  de  proporcionarles  mbs 
apoyo  y mbs  recursos. 

— A partir  de  los  registros  de  maestros  bien  ca- 
pacitados  los  nifios  podrbn  ser  evaluados  con 
exactitud  respecto  de  su  nivel  de  aprendizaje  y es- 
tos rangos  se  correlacionarbn  muy  bien  con  las 
evaluaciones  de  lectura  en  los  primeros  dos  a tres 
afios  de  escolaridad. 

El  anblisis  de  miscues  o de  desaciertos  so- 
bre el  cual  Ken  y Yetta  Goodman  y otros,  han  es- 
crito,  son  parecidos  a nuestros  protocolos.  Los  dos 
* procedimientos  se  desarrollaror,  en  forma  indepen- 
diente,  pero  casi  al  mismo  tiempo. 

Hay,  sin  embargo,  muchas  diferencias  entre 
elios;  pero,  voy  a mencionar  solo  dos: 

— Nuestros  protocolos  son  simples,  de  manera  tal 
que  una  maestra  plenamente  ocupada,  puede  tra- 
bajar con  ellos  en  el  aula.  Obtener  informacibn  in- 
mediata  de  un  alumno  con  el  anblisis  de  desacier- 
tos o de  miscues  toma  mbs  tiempo. 

— El  bnfasis  de  estos  protocolos  estb  puesto  so- 
bre la  forma  en  que  el  nifio  trabaja  con  la  palabra 
impresa  utiiizando  diferentes  tipos  de  informacibn. 
El  anblisis  de  miscues  es  mbs  riguroso  y estb  guia- 
do  por  una  fuerte  teoria  linguistica  que  el  maestro 
precisa  conocer  para  entender  de  qub  manera  la 
grambtica,  el  significado  y la  informacibn  grafo- 
fondmica  son  partes  necesarias  de!  proceso  de  lec- 
tura. 

Ambos  procedimientos  se  parecen,  pero  son 
diferentes. 


Como  resumen: 

Si  queremos  observar  a los  chicos  en  fcrma  siste- 
mbtica,  a medida  que  trabajan  en  tareas  autbnti* 
cas  del  aula,  ccbmo  lo  hacemos?  6Que  he  nos  de 
ver?  cpor  qub  tenemos  que  trabajar  asi? 

Primera  pregunta:  ^Como  lo  hacemos? 

Debemos  observar  a los  nifios  mientras  trabajan 
en  tareas  complejas  para  ver  lo  que  pueden  lograr 
y cbmo  estbn  conformando  esa  complejidad.  Po- 
demos guardar  todo  lo  que  ellos  producen  en  car- 
petas  para  tener  una  idea  general  de  las  cosas  real- 
mente  buenas  que  el  nifio  construye. 

La  evaluacibn  se  mejora  al  captar  el  cambio 
o la  falta  de  cambio  entre  dos  puntos  en  el  tiempo. 

Es  mucho  mbs  informativo  estudiar  de  qub 
manera  el  nifio  trabaja  en  actividades  de  lecto- 
escritura  y el  proceso  de  produccibn  de  esos  tra- 
bajos. 

Un  producto  de  una  tarea  compleja  y autbnti- 
ca  de  lecto-escritura  nos  indicara  algo  muy  impor- 
tante  respecto  de  cbmo  el  alumno  puede  organi- 
zar  todo  lo  que  sabe  y con  qub  habilidad  realiza 
la  tarea. 

Es  una  muy  buena  idea  observar  de  qub  for- 
ma esta  orquestacibn,  esle  aunar  aprendizajes, 
Gambia  con  el  tiempo. 


Segunda  pregunta:  ^Que  hemos  de  ver? 

Hemos  de  descubrir  como  estbn  los  nifios  y como 
se  desenvueiven  en  tareas  de  iecto-escritura  y ten- 
dremos  que  permitir  que  los  nifios  mbs  pequefios 
opten  por  diferentes  vfas  para  el  logro  del  mismo 
objetivo. 

Hemos  de  descubrir  que  hay  un  cambio  cons- 
tante  en  lo  que  los  nifios  pueden  hacer  dla  a dla, 
cada  semana  y mensualmente.  La  observacibn  de 
las  capacidades  de  lecto-  escritura  de  nuestros  ni- 
fios nos  permitira  una  retroalimentacibn  que  mo- 
deiara  nuestros  siguientes  pasos  de  ensefianza. 

Hemos  de  descubrir  cbmo  el  nifio  resuelve 
probiemas  en  nuevas  cosas. 

Hemos  de  aprender  que  un  nifio  tiene  un  re- 
pertorio  completo  de  respuestas,  sabe  todas  las 
letras  o todos  los  conceptos  sobre  la  palabra  im- 
presa.  Hemos,  tambibn,  de  descubrir  que  un  nifio 
responde  a esos  desafios  a lo  largo  de  una  varie- 
dad  de  tareas  con  independencia  del  apoyo  de  su 
maestro. 


Tercera  pregunta:  i?o\  que  tenemos  que 
trabajar  asi? 

Porque  es  mucho  mbs  fbcil  ensefiar  a nifios  que 
tienen  bxito  en  el  aprendizaje  de  la  Iecto-escritura, 
que  aprenden  a desenvolverse  como  alumnos  in- 
dependientes,  y que  desplazan  los  Kmites  de  su 
propio  conocimiento  con  mbs  velocidad  de  lo  que 
uno  les  ensena. 

El  secreto  de  estas  tres  cosas  es  aprender  en 
una  forma  que  genere  mas  aprendizaje.  Las  tareas 
autbnticas  de  lenguaje  le  brindan  oportunidades 
autbnticas  al  nifio  de  aprender,  aun  a aquellos  que 
tienen  un  mlnimo  conocimiento. 

Entonces,  los  insto  no  sblo  a contar  letras  o 
palabras  o las  reglas  que  tratan  de  ensefiar;  hay 
una  forma  mbs  rbpida  para  que  ei  nifio  aprenda, 
aprendiendo  a cbmo  leer,  a cbmo  escribir,  as!  los 
nifios  formarbn  sus  propias  reglas  sobre  cbmo  pro- 
seguir  y a partir  de  esas  reglas  generaran  mbs 
ejemplos. 
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Este  aprendizaje  es  generador  e inevitable* 
mente  llevarb  a un  aprendizaje  interior.  Este  apren- 
dizaje  se  lleva  a cabo,  generalmente,  en  una  for- 
ma independiente  y el  maestro  es  un  recurso  cuan- 
do  se  lo  necesita.  Este  aprendizaje  tiene  efectos 
perdurables.  El  aprendizaje  de  c6mo  trabajar  con 
la  palabra  escrita  es  mbs  generador  que  la  memo- 
rizacibn  de  cientos  y cientos  de  items  de  conoci- 
miento. 

En  cuanto  al  lugar,  ^cubles  son  las  condiciones 
para  que  esto  se  db? 

Necesitamos  tiempo,  un  lugar,  permiso  y for- 
mas de  captar  el  cambio  en  dos  ocasiones.  Uste* 
des  se  pueden  quejar  de  que  en  una  clase  hay  mu- 
chos  alumnos  y yo  estoy  hablando  como  si  sola* 
mente  hubiera  un  estudiante,  sin  embargo,  las 
tareas  de  observacibn  pueden  realmente  encajar 
en  la  rutina  diaria  de  un  maestro.  Las  tareas  de 
este  tipo  deben  llevarse  a cabo  de  forma  tal  de 
que  el  maestro  las  pueda  realizar  mientras  se  mue- 
ve  en  el  aula.  Tres  de  las  tareas  que  he  comenta- 
do  se  pueden  hacer  as!  y permiten,  realmente,  re- 
cabar  informacibn  en  el  momento  en  que  ustedes 
estbn  por  cambiar  la  ensehanza  de  ese  niho. 

Muchas  veces  la  observacion  requiere  que  el 
maestro  db  un  paso  hacia  atras  y observe  de  que 
forma  los  nihos  se  manejan  en  sus  actividades  de 
lecto-escritura  por  sf  solos,  en  un  proceso  de  auto* 
gestibn.  Pero,  hay  que  tener  registros,  ios  debe* 
mos  mantener. 


En  Nueva  Zelanda  se  estimula  a los  maestros 
a que  utilicen  la  observacibn  sistembtica  desde  el 
primer  dfa  de  clase  y durante  los  tres  primeros 
afios  de  escolaridad.  Estas  observaciones  son  es- 
pecialmente  importantes  para  aquellos  nihos  que 
estbn  en  la  mitad  inferior  de  la  clase.  Esperamos 
que  los  maestros  evatiien  a cada  niho  al  final  del 
primer  aho  de  escolaridad  y lo  hagan  a travbs  de 
una  ampllsima  gama  de  tareas  de  observacibn. 

Hay  una  enorme  barrera  mental  que  dice:  “bs- 
te  no  es  el  rol  del  maestro”.  Yo  digo  enfbticamen- 
te  que  si  es  el  rol. 

Si  la  ensehanza  es  lo  suficientemente  flexi- 
ble como  para  respetar  la  individualidad  en  los  pri- 
meros estadios  de  cualquier  nuevo  aprendizaje, 
puede  llevar  gradualmente  a los  nihos  a aquei  pun- 
to  don  de  los  maestros  podrbn  hacer  instrucciones 
grupales  cada  vez  mbs  y con  mayor  bxito. 
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Profesora  de  la  Universidad  Catdlica  de  Chile . Ase- 
sora  del  Programa  de  mejoramiento  de  la  calidad 
de  las  escuelas  basicas  de  sectores  pobres  que 
desarrolla  el  Ministerio  de  Educacion  de  Chile. 


ti 


La  propuesta  de  desarrollo  del  lenguaje  ora!  y es- 
crito  que  se  describe  en  esta  Conferencia  se  in- 
serta  dentro  del  Programa  de  mejoramiento  de  la 
calidad  de  escuelas  basicas  de  sectores  pobres 
que  esta  aplicando  el  Ministerio  de  Educacibn  de 
Chile  desde  1990  (Garcla-Huidobro,  1990).  El  pro- 
grama beneficia  a 222.491  nihos  pertenecientes  a 
1385  escuelas  basicas  del  pals,  que  representan 
aproximadamente  el  15.1  % del  total  de  escuelas 
basicas  gratuitas,  ubicadas  en  areas  rurales  y de 
extrema  pobreza  urbana  en  cada  una  de  las  trece 
regiones  del  pals. 

Este  p.ograma  atiende  a la  formacion  en  ser- 
vicio  de  7267  profesores  y colabora  con  1300  es- 
cuelas  y 222.491  nifios  que  constituyen  el  20.2% 
de  la  matrlcula  del  primer  ciclo  bbsico.  Debido  a 
la  imposibilidad  de  enfrentar  en  forma  presencial 
la  formacion  de  los  prolesores  en  servicio,  bsta 
se  mediatiza  a travbs  de  376  supervisores  repre- 
sentatives de  todas  las  regiones  de!  pals  quienes 
reciben  formacibn  directa  a cargo  de  tres  especia- 
listas  que  elaboran  adembs  los  documentos  de 
apoyo  (Condemarln,  Galdames  y Medina,  1990, 
1991). 
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Planteamientos  basicos 

Los  planteamientos  basicos  de  la  propuesta  de 
desarrollo  del  lenguaje  oral  y escrito  son  los  si- 
guientes: 

Estimulacion  y desarrollo  del  lenguaje  oral 

Los  principales  planteamientos  del  programa  de 
estimulacion  y desarrollo  del  lenguaje  oral  y su  tra- 
duccion  a acciones  educativas  se  refieren  a: 


1.  Significado  y valorizacion  de  la  lengua  materna 
y de  la  identidad  cultural  de  los  alumnos. 

La  adquisicion  de  la  lengua  materna  significa  si* 
multaneamente  la  inscripcibn  del  nifio  en  un  en* 
torno  cultural  que  da  forma  a sus  pensamientos, 
a su  percepcion  y comprensibn  del  mundo. 

La  lengua  materna,  es  decir,  la  lengua  habla* 
da  por  sus  padres  y su  comunidad,  constituye  el 
medio  natural  de  expresibn  del  nifio.  Justamente 
por  ser  materna  tiene  para  el  un  alto  valor  emo* 
cional,  ya  que  mediante  el  la  se  integra  a su  cultu* 
ra  y a su  comunidad;  es  la  que  le  permite  el  proce- 
so  de  captar  el  mundo  y entenderlo  dado  que  a 
traves  de  ella  registra  y codifica  su  experiencia  cul- 
tural. El  nifio  aprende  por  medio  de  su  lengua  ma- 
terna a pensar,  a plantear  y resolver  problemas, 
a expresar  sus  emociones  y sus  fantasias,  a reci- 
bir  y a dar  instrucciones  y normas,  a interiorizarse 
de  los  valores  de  su  comunidad.  a conocer  su  his- 
toria  y a apropiarse  de  los  saberes  cientlficos. 

Asl.  los  educadores  necesitan  conocer  y va- 
lorizar  la  lengua  materna  y el  entorno  cultural  de 
sus  alumnos  para  lograr  que  bstos  desarrollen  su 
autoestima  y autoconcepto  positivo  y accedan  a 
los  restantes  aprendizajes  escolares  y al  mundo 
letrado.  Este  planteamiento  tiene  especial  relevan- 
cia  en  el  caso  de  los  nifios  de  sectores  populares 
puesto  que  generalmente  enfrentan  una  disconti- 
nuidad  entre  la  cultura  (el  lenguaje)  de  la  escuela 
y la  cultura  (el  lenguaje)  de  su  entorno. 

Este  planteo  se  expresa  a traves  de  las  si- 
guientes  acciones  educativas  mediatizadas  por  el 
maestro: 

— No  centra  la  expresibn  oral  en  su  persona  sino 
que  escucha  con  interes,  las  preguntas,  explica* 
ciones.  peticiones,  y otras  instancias  comunicati- 
vas  espontaneas  de  sus  alumnos. 

— Escucha  las  comunicaciones  espontar.eas  de 
sus  alumnos  sin  interrumpirlos  y/o  corregirlos  con 
referencias  al  habla  normativa. 

— Conversa  con  naturalidad  con  sus  alumnos  y 
permite  la  libre  conversacion  entre  pares.  Duran- 
te ese  espacio  conversacional  dentro  la  sala 
de  clases  los  alumnos  cuentan  experiences  per- 
sonates o las  de  su  grupo.  narran  noticias,  comen* 
tan  pellculas,  piden  consejo,  etc. 

— Modela  y estimula  la  narracibn  de  anbcdotasqie 
por  su  carActer  humane  liviano  y breve  facility 
U ia  comunicacibn. 


—Modela  la  narracibn  de  noticias  mediante  expre- 
sione  tales  como:  “supieron  lo  que  pasb  . . “hoy 
lei  en  el  diario  que . . . o “escuchb  en  la  radio 
que  estimulan  a que  los  alumnos  tambien  cuen- 
ten  noticias  y expresen  opiniones. 

— Facilita  y registra  en  casetes  o por  escrito  la  ex- 
presibn de  la  cultura  oral  de  sus  alumnos  como 
nanas,  rimas,  poemas,  canciones,  trabalenguas, 
rondas,  adivinanzas,  pregones,  dichos,  juegos  lin- 
giii  iicos,  chistes,  cuentos,  supersticiones,  leyen- 
das,  etc. 

Por  otra  parte,  la  valorizacion  de  la  identidad 
cultural  de  los  alumnos  se  traduce  en  experien- 
ces conunicativas  que  permiten  la  exploracibn 
por  parte  de  los  nihos  de  su  comunidad  y de  su 
pasado  historico.  a traves  de  acciones  como  las 
siguientes: 

— Invita  a los  alumnos  a realizar  entrevistas  a per- 
sonas que  conozcan  el  pasado  de  la  comunidad. 

— Los  estimula  a ubicar  a personajes  celebres  c 
famosos  de  la  comunidad  o que  hayan  nacido  en 
ella;  puede  tratarse  de  una  cantante.  un  heroe,  un 
escritor.  un  santo,  un  artesano,  un  deportista.  etc. 

— Promueve  la  recopilacion  de  tradiciones  que  se 
mantienen  o que  se  han  perdido  en  la  comunidad. 
P.e..  el  paseo  alrededor  de  una  plaza  en  las  tardes 
de  dias  festivos,  ceremonias.  celebraciones  de  san- 
torales  o fiestas,  recetas  tipicas,  juegos  tradicio- 
nales.  etc. 

— Organiza  visitas  a lugares  interesantes  de  la  lo- 
calidad  solicitando  a los  alumnos  que  observen 
con  una  mirada  diferente  lo  que  probablemente  ya 
conocen. 

— Estimula  la  formulacibn  y puesta  en  marcha  de 
proyectos  que  permiten  que  los  nifios  conozcan 
y beneficien  su  entorno  cultural,  como  p.e.  des- 
contaminar  la  plaza,  cuidar  los  ctrboles,  etc. 

2.  Enriquecimiento  de  ia  lengua  materna 

Teniendo  como  punto  de  partida  un  principto  con- 
sensual de  la  literatura  pedagbgica:  “se  accede 
a los  nuevos  lenguajes  a partir  de  los  ya  conoci- 
dos'\  se  pretende  que  el  maestro,  ademas  de  res- 
petar  y estimular  la  expresibn  de  la  lengua  mater- 
na y la  identidad  cultural  de  sus  alumnos  de  sec- 
tores  pobres,  asuma  un  roi  activo  en  su  promocion 
cultural,  mediatizada  a traves  del  lenguaje. 

Esta  promocibn  debe  conducir  a que  sus 
alumnos  obtengan  un  progresivo  dominio  de  dis- 
tintas  modalidades  de  lenguaje,  incluyendo  el  len- 
guaje normativo  mediante  el  cual  se  mediatiza  el 
acceso  a la  literatura,  a la  terminologla  cientifica 
y a los  bienes  culturales  de  la  sociedad  en  general. 

La  lengua  materna  de  los  nihos  se  enriquece 
de  modo  natural  en  las  situaciones  de  la  vida  dia- 
ria. Cuando  estas  situaciones  son  repetitivas  o po- 
bres, el  enriquecimiento  es  menor.  La  escuela  pue- 
de transformarse  en  un  lugar  que  facilite  a travbs 
de  situaciones  reales  o estructuradas,  siempre  no* 
vedosas  y plenas  de  sentido,  el  desempefto  y la 
toma  de  conciencia  de  parte  de  los  alumnos  de 
distintos  estilos  y/o  registros  I ingufsticos  flexibles 
y adaptados  a su  contexto  situaciorial. 
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La  expansi6n  del  ienguaje  de  los  alumnos  por 
parte  del  profesor,  si  bien  se  superpcne  con  ias 
actividades  propuestas  para  el  desarrollo  de  la  len- 
gua  materna,  se  diferencia  especialmente  en  que 
el  profesqr  provoca  o estructura  las  diferentes  si- 
tuaciones comunicativas.  Estas  son  algunas  de  las 
acciones  a desarrollar: 

— Estimula  las  imitaciones  y el  juego  de  roles.  P.e., 
le  pide  a los  alumnos  que  imaginen  que  su  peque* 
no  perro  se  ha  metido  en  la  casa  de!  vecino  y que 
imiten  el  Ienguaje  que  emplearlan  teniendo  en 
cuenta  al  receptor.  ^Que  dirfan  si  bste  es  un  ami- 
go, la  mama  o el  papb  del  nifio,  una  persona  des- 
conocida,  etc.?  Tambibn  los  invita  a imitar  los  mo* 
dos  de  hablar  en  diversas  circunstancias  como  un 
locutor  deportivo,  animador  radial  o televisivo,  el 
medico  en  su  consultorio,  el  profesor(a)  dictando 
una  ciase.  etc.  Estas  imitaciones  o juego  de  roles 
facilitan  tambibn  la  toma  de  conciencia  de  la  im- 
portancia  de  las  habilidades  sociales  y de  su  es- 
trecha  relacion  con  el  Ienguaje. 

— Forma  grupos  para  realizar  juegos  de  dialogos 
con  temas  relacionados  con  sus  intereses.  El  gru- 
po  inventa  una  pequefta  historia  y se  reparte  los 
papeles,  caracterizando  a cada  uno  de  los  perso- 
najes  en  relacion  con  su  edad,  sexo,  personalidad, 
contexto  cultural,  etc. 

— Estimula  la  actividad  de  ”mostrar  y dear”  en  la 
cual  los  alumnos  tienen  como  tarea  seleccionar 
y llevar  a la  sala  de  ciase  un  objeto,  un  animal  o 
una  planta  que  les  interese  y explicar  ante  sus 
companeros  sus  caracteristicas,  sus  funciones,  su 
importancia,  su  historia  o sus  relaciones  con  otras 
cosas  o seres.  Apoya  al  alumno  en  la  preparacibn 
de  esta  comunicacibn  formal  y expositiva,  median- 
te  explicaciones  o por  prestamo  de  libros. 

— Formula  preguntas  que  estimulen  a sus  alum- 
nos a elaborar,  clarificar  o calificar  mejor  sus  res* 
puestas  o sus  planteamientos,  especialmente 
cuando  sus  comunicaciones  son  vagas,  impreci- 
sas,  exageradas  o sobregeneralizadas.  El  maestro 
puede  decir:  “cMe  puedes  dar  un  ejemplo  de  lo  que 
estas  diciendo?”  (clarificacibn);”  cC.ees  realmen- 
te  que  todos  son  o se  comportan  asl?”  (cal if ica- 
cibnL  "cMe  podrfas  dar  mas  explicaciones  o mas 
detalles  para  poder  entender  mejor  tu  idea?”  (ela- 
boracion).  La  formulacibn  de  preguntas  por  parte 
del  profesor  tambibn  sirve  de  modelo  para  que  los 
alumnos  formulen  las  propias. 

— Crea  situaciones  para  realizar  “torbellinos  de 
ideas’*  relacionados  con  temas  de  interbs  a fin  de 
estimular  el  pensamiento  creativo  o divergente. 
P.e.,  hacer  un  afiche,  inventar  un  slogan  publicita- 
rio,  dibujar  un  mural,  hacerle  propaganda  a una 
kermese.  Plantea  normas  como  las  siguientes: 

“Cada  uno  dice  todas  las  ideas  que  pasan  por  su 
cabeza  sin  someterlas  a censura,  sin  esperar  que 
sean  maravlllosas  o razonables.” 

“Nadie  crtica  las  ideas  dichas  por  los  otros.” 
”Se  decide  en  conjunto  cubl  o cables  son  las  ideas 
mbs  originales,  ingeniosas  o apropiadas.” 

— Estimula  a los  alumnos  a desarrollar  las  dife- 
rentes operaciones  mentales  relacionadas  con  la 
resolucibn  de  problemas,  guibndolos  a travbs  de 
los  siguientes  pasos: 


Definir  el  problema. 

Generar  posibles  soiuciones  (torbellinos  de 

ideas). 

Evaluar  las  distintas  salidas  o soiuciones 

planteadas. 

Decidir  cubl  solucibn  es  la  mejor. 

Decidir  cbmo  poner  en  prbctica  la  solucibn  en* 

contrada. 

Los  problemas  pueden  surgir  de  la  diaria  con- 
vivencia  o de  situaciones  problematicas  de  la  co- 
munidad.  Tambibn  pueden  plantearse  problemas 
tales  como  erradicar  una  plaga,  cooperar  en  la  des- 
contaminacion  ambiental,  evitar  las  conductas  vio- 
lentas,  solucionar  un  probiema  de  la  vida  cotidia- 
na,  etc. 

— Invita  a los  alumnos  a discutir  un  tema  en  for- 
ma organizada,  tipo  foro.  La  actividad  se  facilita 
si  el  profesor  primero  presenta  una  sintesis  del  pro- 
blema a discutir  o bien  el  significado  del  tema.  P.e. 
“Los  buses  constituyen  una  fuente  de  trabajo  pa- 
ra muchas  personas,  pero  contaminan  el  aire”. 
Luego  estimula  que  todos  participen  (“^Que  opi- 
nas,  Pablo,  sobre  lo  que  dice  Rosario?”),  expon- 
gan  sus  razones,  den  opiniones  y defiendan  sus 
argumentos  o puntos  de  vista.  Trata  de  mantener 
e!  foco  del  tema,  controla  con  tino  a los  impulsi- 
vos  y estimula  a llegar  a conclusiones. 

—Transforma  la  actividad  anterior  en  un  debate 
durante  el  cual  dos  alumnos  o dos  grupos  se  pre- 
paran  y documentan  previamente  para  defender 
sus  puntos  de  vista  con  argumentos  convincen- 
tes.  Los  debates  pueden  contar  tambibn  con  un 
jurado  que  escuche  las  razones  y emita  un  vere- 
dicto final. 

— Facilita  la  realizacibn  de  dramatizaciones  a partir 
de  iecturas  de  historias  leldas  o creadas  por  los 
alumnos,  acentuando  la  toma  de  conciencia  de  la 
necesaria  coherencia  entre  las  situaciones,  los  per- 
sonajes  y su  forma  de  expresarse.  Elige  un  texto 
que  contenga  diblogos  que  puedan  presentarse  en 
forma  de  lectura  dramatlzada.  Se  designa  un  na- 
rrador  y se  asigna  un  lector  para  cada  uno  de  los 
personajes  que  hablan  en  el  texto.  La  actividad  se 
puede  complementar  con  una  ambientacibn  y/o  ca- 
racterizacibn  de  los  personajes.  Los  participantes 
deben  ensayar  intensamente  sus  partes  para  que 
en  el  momento  de  leerlas  lo  hagan  con  fluidez  y 
entonacibn  adecuadas. 

— Estimula  la  realizacibn  de  monblogos  realizados 
sobre  la  base  de  instrucciones  orales  o a partir  de 
la  memorizacibn  de  un  texto.  Un  estimulo  puede 
ser  la  identificacibn  con  un  personaje  o una  situa- 
cibn  especial:  un  nlho  que  viaja  por  primera  vez 
a un  pueblo  vecino;  alguien  que  ha  visto  un  OVNI; 
un  entrenador  animando  a su  equipo  antes  de  un 
partido  importante;  un  personaje  de  la  localidad 
o de  la  historia  patria,  etc. 

— Estimula  las  dramatizaciones  creadoras,  las  que 
consisten  en  montar  una  representacibn  toman- 
do  como  estimulo  el  vuelo  de  la  fantasia,  una  anbc- 
dota,  la  observacibn  de  ciertos  hechos  o fenbme- 
nos.  Las  dramatizaciones  creadoras  no  forman  par- 
te de  un  texto  escrito,  sino  de  una  idea  de  accibn 
que  puede  expresarse  oralmente  o a travbs  de  una 
pauta  o esquema  escrito.  Tambibn  permlten  las  Im-  • 
provisaciones  y constituyen  un  excelente  pretex-  15 
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to  para  que  los  alumnos  den  rienda  suelta  a su 
creatividad. 

— Crea  situaciones  que  requieran  efectuar  entre- 
vistas.  Las  entrevistas,  ya  descritas  bajo  el  rubro 
de  valorizacion  del  patrimonlo  cultural,  constitu- 
yen  una  activldad  de  tipo  perlodlstlco  que  permi- 
te  que  los  alumnos  estabiezcan  una  conversacibn 
con  una  persona  para  Informarse  sobre  ella  o la 
situacibn  o institucibn  que  "epresenta.  La  entre- 
vista  debe  reaitzarse  con  un  propbsito  claro:  para 
publicarla  en  el  dtario  mu^ai,  como  parte  de  un  pro- 
yecto,  para  hacer  un  informe,  etc. 

Aprendizaje  y desarrollo  de  la  lectura  y 
de  la  escritura 

La  tectura  constituye  una  modalidad  privilegiada 
de  enriquecimiento  de  las  habilidades  lingufsticas, 
cognitivas  y afectivas  de  los  ninos  que  adquiere 
especial  relevancia  en  el  caso  de  los  alumnos  per- 
tenecientes  a sectores  carenciados  con  bajo  ren* 
dimiento  escolar.Por  otra  parte,  la  escritura  cons- 
tituye otra  modalidad  de  lenguaje  cuyo  dominio 
permite  activar  las  funciones  mentales  ya  descri- 
tas  para  la  lectura,  incrementar  la  toma  de  con- 
ciencia  sobre  las  caracterlsticas  de!  lenguaje  es- 
crito  (metacognicibn),  aumentar  la  comprensibn 
lectora,  expresar  la  creatividad  personal,  retener 
y recuperar  contenidos  de  asignaturas  de  estudio. 

La  elaboracibn  de  la  propuesta  en  relacion 
con  el  aprendizaje  y desarrollo  de  la  lectura  y de 
la  escritura  pretende  principalmente  dar  acceso  a 
los  maestros  al  conocimiento  teorico/prbctico  acu- 
mulado  en  el  campo  del  lenguaje  escrito,  partien- 
do,  si,  de  la  valoracibn  de  su  quehacer  pedagbgi- 
co  con  el  fin  de  que  los  nuevos  aprendizajes  pue- 
aan  anclarse  en  una  estructura  de  conocimiento 
existente  (Ausubel,  1973;  Gagne)  y teniendo  en  cla- 
ro  ei  principio  de  que  “se  accede  mejor  a nuevas 
practicas  solo  a traves  de  una  recuperacion  y re- 
significacion  de  las  antiguas1'. 

Este  conocimiento  teorico/prbctico  acumula- 
do  tiene  sus  semillas  en  distintas  fuentes  para  es- 
tabtecer  una  propuesta  que  integre  los  aportes  de 
las  distintas  disciplinas  al  campo  del  aprendizaje 
y desarrollo  del  lenguaje  escrito.  Se  trata  de  una 
propuesta  integradora,  de  caracter  plural  y multi- 
ple, no  ectectica,  dado  que  se  mantiene  siempre 
una  adecuada  vertebracion  de  todo  lo  due  se  pro- 
pone. 

Dos  rnodelos  constituyen  las  fuentes  princi- 
pales:  el  modelo  holistico  y el  modelo  de  destrezas. 

En  esta  propuesta  el  termino  modelo  desig- 
na  un  disefto  estructurante  que  aplicado  al  proce- 
so  lector  no  constituye  un  metodo,  sino  una  pers- 
pectiva  destinada  a proporcionar  comprensiones 
mbs  profundas  acerca  de  la  naturaleza  de  la  lec- 
tura asl  como  de  sus  prbcticas  tradicionales  y ac- 
tuates. 

1.  El  modelo  holistico 

Bajo  el  concepto  de  modelo  holistico  se  engloban 
los  aportes  de  la  psicolingulstica,  la  sociolinguls- 
• tica,  la  teorla  del  discurso  y las  teorfas  compre- 
16  hensivas. 


El  aporte  de  la  psicolingOistica  (entre  cuyos 
investigadores  se  destacan  Frank  Smith,  1976;  Ken- 
neth y Yetta  Goodman  (1981,  1986),  entre  otros,  se 
caracteriza  principalmente  por  lo  siguiente: 

— Considera  el  aprendizaje  de  la  lectura  como  un 
proceso  realizado  sobre  la  base  de  la  competen- 
cia  lingulstica.  Tal  como  el  escuchar,  el  hablar,  o 
el  escribir,  el  proceso  de  leer  formarfa  parte  del 
lenguaje  y compartirla  con  etlos  la  caracterlstica 
comun  y fundamental  de  comunicacibn  del  signi- 
ficado. 

— Parte  de  la  base  de  que  el  lector  es  un  ser  act i- 
vo  en  la  construccibn  del  significado  del  texto.  Su 
conocimiento  del  lenguaje  le  ayudarle  a captor  di- 
rectamente  el  significado  a travbs  del  uso  de  las 
-claves  lingufsticas  dadas  en  el  texto.  Estas  cla- 
ves serlan  especialmente  semini^-as,  sintacticas, 
lexicomortemicas  y morfofortemicas.  EI  lector  in- 
tegrarla  las  claves  disponibtes  del  texto  y las  com- 
plementarla  con  el  aporte  de  su  experiencia.  La 
redundance  en  el  texto  facil itaria  la  fluidez  lectora. 

— El  lector,  al  enfrentar  el  texto,  tambibn  aplicaria 
otras  estrategias  especialmente  la  prediccibn, 
muestreo,  confirmacibn  y autocorreccibn  del  sig- 
nificado. La  conciencia  metalinguistica  acerca  de 
como  trabaja  el  lenguaje,  mbs  la  habilidad  de  tra- 
tar  el  lenguaje  como  un  objeto,  facilitaria  la  ad- 
quislcion  de  las  estrategias  psicolingulsticas  de 
parte  del  lector. 

— Estima  que  los  ninos  son  usuarios  competen- 
tes  del  lenguaje  oral.  Esta  competencia  constitui- 
ria  un  recurso  primario  para  aprender  que  la  lectu- 
ra  es  cbnstruccion  del  significado  y que  la  escri- 
tuia  es  produccion  de  un  mensaje  significativo. 

— Postula  que  el  nino  es  capaz  de  abstraer  las  re- 
glas  de  funcionamiento  del  lenguaje  oral  por  el  he- 
cho  de  estar  inmerso  en  el.  De  la  misma  manera. 
estima  que  gracias  a una  “inmersibn”  temprana 
e intensiva  en  el  lenguaje  escrito,  se  le  facil ita  al 
niho  el  descubrimiento  de  las  reglas  que  lo  rigen, 
partiendo  de  la  base  de  que  el  cerebro  humano. 
especialmente  en  los  primeros  cinco  anos,  posee 
un  rico  potencial  para  extraer  las  leyes  (regulari- 
zar)  la  informacibn  emergente  (Smith.  1971.  1976). 

El  aporte  de  la  psicolingulstica  se  traduce  en 
las  siguientes  acciones  para  el  maestro,  en  rela- 
cion  con  el  proceso  de  ensenanza/aprendizaje  de 
la  lectura: 

— Proporcionar  a los  alumnos  un  ambiente  dentro 
de  la  sala  de  clases  que  les  permita  una  inmer- 
sion  en  el  lenguaje  escrito  a traves  de  rotulos,  le- 
treros,  avisos,  diario  mural,  calendario.  juegos  di- 
dbcticos  de  lenguaje  escrito.  registros  de  experien- 
ces, bibiioteca  de  aula,  etc. 

— Brindar  a los  niftos  muchas  experiences  de  es- 
cuchar cuentos  narrados,  leldos  o grabados  en  los 
cuales  bstos  vayan  siguiendo  visualmente  las  II- 
neas  aunque  no  sepan  leer,  conjuntamente  con  la 
realizacibn  de  experiencias  compartidas  sobre  li* 
bros  (Holdaway,  1979), 

— Estimular  a los  niftos  a jugar  a leer  “lecturas  pre- 
decibles”  (Condemarln,  1990)  aunque  no  sepan  de- 
codificar,  Estas  lecturas  se  denominan  predecibles 
porque  los  niftos  anticipan  lo  que  el  autor  va  a de- 


ctr  a continuaci6n  y la  manera  c6mo  lo  va  a decir. 
Apenas  el  profesor  lee  unas  pocas  pbginas  e in- 
cluso  unas  llneas,  los  niftos  dicen  en  voz  alta,  re- 
citan  o cantan  el  contenido  siguiente,  gracias  a 
que  el  texto  estb  impreso  sobre  la  base  de  su  cul- 
tura  oral  y porque  utilizan  patrones  repetitlvos  de 
lenguaje  o la  presentacibn  de  secuencias  o de  he- 
chos  sucesivos  o acumulativos. 

— Estimular  la  toma  de  conciencia  de  los  lectores 
(metacognicibn)  de  sus  aportes  ai  texto.  P.e.,  pro- 
porcionarles  textos  para  ser  leldos  en  los  cuales 
se  omiten  sistembticamente  palabras  y son  reem- 
plazadas  por  una  Ifnea  de  extensibn  constante  con 
el  fin  de  que  el  lector  complete  las  omislones  so- 
bre la  base  de  su  experiencia  con  el  lenguaje  (pro- 
cedimiento  "cloze”). 

El  aporte  de  la  sociolinguistics  se  caracteri- 
za  por  lo  siguiente: 

— Destaca  la  importancia  de  estudiar  el  procesa- 
miento  cognltivo  a la  luz  del  contexto  ambiental 
y lingulstico  donde  ocurre.  Plantea  que  los  nlfios 
aprenderlan  las  formas  del  lenguaje  a travbs  de 
su  uso  funcional. 

— Todas  las  expreslones  del  desarrollo  temprano 
del  lenguaje  se  Interpretarfan  como  el  domlnio  pro- 
gresivo  de  parte  del  nifto  de  un  "potencial  funcio- 
nal”  (Halliday,  1975).  S1  el  desarrollo  de  la  lectura 
y la  escritura  son  vlstos  como  extenslones  natu- 
rales  del  desarrollo  del  lenguaje  oral  en  el  contex- 
to de  las  funciones  de  desarrollo,  el  potencial  fun- 


cional se  realizarla  mediante  la  exposicibn  a ex- 
presiones  naturales  y continuas  de  uso  de  las 
expreslones  del  lenguaje. 

— Estima  que  la  pragmbtica  juega  un  rol  fundamen- 
tal (Atwell,  1983).  Esta  se  refiere  a la  relacibn  del 
texto  con  el  contexto  e involucra  elecciones  vin- 
culadas  con  el  mensaje,  e!  medio  y el  receptor.  La 
primera  eleccibn  en  cualquier  comunicacibn  es  de- 
terminar  si  los  individuos  participarbn  en  ella.  Si 
los  usuarios  del  lenguaje  no  deciden  participar,  la 
comunicacibn  no  ocurrirb.  Si,  por  el  contrario,  de- 
ciden participar,  ellos  tomaran  un  numero  de  de* 
cisiones  pragmbticas  que  sesgarbn  y afectarbn  las 
decisiones  lingulsticas. 

— Asl,  los  usuarios  del  lenguaje  establecerbn  un 
"contrato  comunicativo”  y comenzarbn  a negociar 
los  tbrminos  de  ese  acuerdo.  Algunas  veces  la  co- 
municacibn parecerb  directa,  otras  veces  los  usua- 
rios haran  adaptaciones  al  contrato  que  Involucien 
decisiones  que  afecten  su  campo,  modo  o tenor 
(Harste,  1980,  Harste  y otros,  1984). 

— Los  comunicadores  tambibn  tomarbn  decisiones 

pragmbticas  relacionadas  con  el  medio  que  con- 
llevarb  el  mensaje.  El  formato  representacionai  del  K 
lenguaje,  ya  sea  a travbs  de  leer,  escrlblr,  hablar  g 
o escuchar,  sblo  constitulrb  la  respuesta  del  usua-  >• 
rio  al  contexto  situacional  en  que  ocurre  el  len-  2 
guaje.  * | 

a 

— Plantea  que,  adembs  de  la  adquisiclbn  por  par-  • 
te  de  los  nlftos  de  las  reglas  estructurales  del  len-  17 
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guaje,  ellos  aprenderian  otras  reglas  referidas  al 
tiempo  apropiado  para  hablar  o para  permanecer 
en  silencio,  al  uso  de  claves  paralingulsticas  (pro* 
sbdicas  y/o  gestuales)  y al  tipo  de  cbdigo  Nnguis- 
tico  a utilizar  segun  sean  los  requerimientos  del 
contexto  situacional. 

Algunos  ejemplos  de  acciones  referidas  al 
aprendizaje  y desarrollo  de  la  lectura  y de  la  escri- 
tura,  sobre  la  base  de  los  aportes  de  la  sociolin- 
guistica  son  los  siguientes: 

— Estimular  a los  niftos  a leer  el  mundo,  interro- 
gando  de  manera  natural  los  textos  que  encuen- 
tran  a su  alcance.  con  el  propbsito  de  obtener  de 
ellos  su  significado  (Jolibert,  1991).  Estos  textos 
son  de  naturaleza  diversa  tal  como  letreros  de  las 
calles,  propagandas,  avisos,  tltulos  de  libros  o ti- 
tulares  de  diarios  y revistas,  anuncios  callejeros, 
etiquetas  de  envases  y muchos  otros.  Los  nifios 
realizan  con  este  fin  caminatas  de  lectura  por  su 
barrio  e incrementan  su  mundo  letrado  en  la  sala 
de  clases  con  la  utilizacibn  de  los  textos  impre- 
sos  funcionales  que  existen  en  su  entorno. 

— Promover  la  lectura  de  registros  de  experiencias, 
es  decir,  textos  dictados  al  profesor  o escritos  por 
el  donde  se  han  impreso  las  experiencias  vividas 
por  los  niftos  en  diferentes  contextos  situacio- 
nales. 

— Hacer  expllcito  a los  niftos  el  propbsito  para  leer 
y presentarles,  por  ende,  textos  que  satisfagan 
diversas  necesidades  y funciones:  leer  cartas,  in* 
vitaciones,  saludos  (funcibn  interactiva);  buscar 
informacibn  (funcibn  heur(stica);  leer  reglas  de 
juegos  o normas  e instrucciones  (funcibn  instruc* 
cional);  leer  por  el  placer  de  leer  (funcibn  recreati- 
va),  etc. 

— Aplicar  la  metodologla  de  proyectos  al  nivel  de 
la  sala  de  clases  por  su  importance  en  el  estable* 
cimiento  de  contratos  y correspoi  dencia  con  ne* 
cesidades  reales  y prbpositos  ccmpartidos. 

El  aporte  de  la  teoria  del  discurso  y de  las  teo* 
rias  comprehensivas  tiene  las  siguientes  caracte* 
rlsticas: 

— Am bas  tienen  en  comun  con  el  modelo  psico* 
lingulstico  el  entasis  en  la  importancia  del  cono- 
cimiento  del  lenguaje  para  la  produccibn  del  ha* 
bla  y para  la  comprensibn  y produccibn  del  texto 
escrito.  La  diferencia  yace  en  que  las  teorlas  del 
discurso  y comprehensivas  destacan  la  importan- 
cia de  reemplazar  las  grambticas  oracionales  por 
grambticas  tnxtuales  y de  reconocer  la  funcibn  de 
la  pragmatica  para  entender  a ambas. 

— Las  teorias  comprehensivas  sobre  la  lectura  es- 
tbn  preocupadas  bbsicamente  de  cbmo  los  lecto 
res  entienden  y recuerdan  los  textos.  Para  com* 
prender  mejor  el  aporte  del  lector  al  texto,  han  re- 
vivido  el  tbrmino  esquema  usado  en  el  pasado  por 
Dewey  (1887),  Bartlett  (1932)  y por  Piaget,  para  apli- 
carlo  a la  organizac!6n  estructurante  que  ejerce 
cl  >?ctor  sobre  el  texto  mientras  interactua  con  61. 

— Los  modelos  de  lenguaje  basados  en  la  tooria 
del  discurso  derivan  principalmente  de  la  teoria  II- 
teraria,  la  retbrica  y la  estilistica  (Brewer,  1980)  y 
de  las  grambticas  textuales  (Grimes,  1975;  Van 
18  Dijk,  1973);  y los  modelos  comprehensivos,  de  la 


psicologfa  cognitiva  y de  los  campos  de  la  memo- 
ria,  razonamiento  inferenciai,  teoria  del  esquema 
y gram£ticas  textuales. 

— Definen  discurso  (Moffett,  1968)  como  una  pie- 
za  de  verbalizacibn  completa  para  su  propbsito  ori- 
ginal. El  texto  constituirla  una  forma  de  discurso. 
Halliday  y Hasan  (1976)  se  refieren  al  texto  como 
un  pasaje  de  cualquier  extensibn  que  forma  un  to- 
do  unificado.  El  texto  debe  poseer  cohesibn  y co- 
herence. Cohesibn  en  cuanto  a la  dependencia 
existente  entre  los  distintos  elementos  que  lo  cons- 
tituyen,  ningun  elemento  puede  ser  decodificado 
exitosamente  sin  tener  en  cuenta  esa  dependen- 
cia. Coherencia  en  el  sentido  de  que  requiere  es- 
tar  ordenado  en  redes  de  relaciones  significativas. 

— Los  hablantes  nativos  de  una  lengua  serlan  ca- 
paces  de  procesar,  producir,  recibir  e interpretar 
textos  y discursos  en  sus  relaciones  significativas 
unificadas  y no  meramente  como  una  secuencia 
de  oraciones  (Grimes,  1968;  Halliday  y Hasan,  1976; 
Van  Dijk,  1973). 

— En  general,  las  estructuras  y las  caracteristicas 
de  lo  impteso  proporcionarlan  un  texto  potencial 
(Harste,  Woodward  y Burke,  1984).  Al  leer  el  usua- 
rio  convertirla  ese  potencial  en  una  instancia  real, 
creando  redes  de  significados  que  deberlan  ser  in- 
feridos  a partir  de  claves  impresas,  pero  que  no 
estarlan  explicitas  en  ellas. 

— Tanto  el  aprendizaje  del  lenguaje  como  el  de  la 
lectura  tendrlan  en  comun  la  tarea  de  abstraer  las 
estructuras  subyacentes  de  una  variedad  de  dis- 
cursos, clasif icarlas  en  la  memoria  y utilizarlas  pa- 
ra apoyar  la  comprensibn  de  los  discursos  habla- 
dos  y escritos  y la  produccibn  del  significado  ya 
sea  en  textos  hablados  o escritos. 

— Un  esquema  cognitivo  importante  para  construir 
o reconstn'ir  el  significado,  estarla  constituido  por 
el  conocii  V.ento  que  posee  el  lector  de  la  estruc- 
tura  del  texto.  La  estructura  textual  (sea  de  un 
cuento,  fibula,  noticia,  carta,  etc.)  influirfa  en  la 
comprensibn  y en  el  recuerdo  de  la  informacibn 
leida.  Tambien  contribuirla  a la  creacion  de  nue- 
vos  textos,  ya  sean  orales  o escritos. 

Las  principales  acciones  pedagogicas  a par- 
tir de  los  aportes  de  la  teoria  del  discurso  y de  las 
teorlas  comprehensivas  se  refieren  a: 

— Presentarles  a los  niftos  textos  con  estructuras 
claramente  definidas,  evitando  la  lectura  no  sig- 
nificativa  de  palabras  u oraciones  aisladas  y sin 
sentido  para  ellos. 

— Destacar  la  importancia  del  conocimiento  de  la 
estructura  del  texto  por  parte  del  lector  en  la  cons- 
truccion  o reconstruccibn  del  texto  que  estb  le- 
yendo. 

— Observar  la  influencia  de  las  distintas  propie- 
dades  del  texto  sobre  el  entendimiento  del  lector 
y sobre  el  recuerdo  de  su  informacibn  sobre  dis- 
tintas clases  de  texto. 

— Proporcionar  a los  niftos  variadas  experiencias 
de  lectura  y escritura  con  ol  fin  de  familiarizarlos 
con  diferentes  estructuras  que  definen  diferentes 
tipos  de  discurso  y capten  el  significado  de  aven- 
turas,  fbbulas,  cuentos  folklbricos,  cartas,  recetas, 
instrucciones,  etc.  Esto  los  capaclfa  activamente 


para  predecir  y recordar  diferentes  tipos  de  d is* 
curso  en  cuanto  lectores  o escritores.  Tambien  los 
estimula  a expresarse  en  forma  oral  y escrita  so* 
bre  !a  base  de  los  diversos  tipos  de  estructuras 
y contenidos  de  los  discursos  que  han  aprendido. 

— Estimular  la  escritura  de  textos  comunicativos 
tales  como  saludos  de  cumpleafios,  felicitaciones, 
cartas,  agradecimientos,  etc. 

— Crear  instancias  de  escritura  creativa  por  parte 
de  los  alumnos  p.e.,  anecdotas,  chistes,  adivinan- 
zas,  cuentos:  poemas  y otras. 

—Estimular  el  microperiodismo  a traves  de  escri- 
tura de  noticias,  cronicas,  entrevistas,  reportajes, 
tiras  comicas,  formacibn  del  diario  mural. 

— Promover  !a  escritura  de  textos  divergentes  ta- 
les como  "quebrantahuesos",  definiciones  y refra- 
nes  divergentes,  etc. 

— Alentar  a los  lectores  a hacer  un  uso  activo  de 
sus  conocimientos  previos  (esquemas  cognitivos) 
antes,  durante  y despues  de  la  lectura  para  apo- 
yar  la  comprension  directa  de!  texto,  as!  como  las 
variadas  funciones  de  la  inferencia. 

Los  aportes  de  las  ciencias  descritas,  englo- 
badas  bajo  la  denominacibn  de  modelo  holistico 
tienen  una  poderosa  base  en  las  explicaciones  de 
la  psicologla  genbtica  en  cuanto  disciplina  que  es- 
tudia  los  mecanismos  y procesos  mediante  los 
cuales  se  pasa  “de  los  estados  de  menor  conoci- 
miento  a los  estados  de  conocimiento  mbs  avan- 
zados”  en  el  transcurso  del  desarrollo  del  indivi- 
duo  (Piaget,  1979).  Cabe  destacar  el  bnfasis  que 
pone  Piaget  en  el  carbcter  interactive  de  los  pape- 
les  que  juegan  el  sujeto  y el  objeto  en  el  proceso 
del  conocimiento,  destacando  que  la  objetlvidad 
no  constituye  un  dato  inmodlato  sino  que  exige 
un  trabajo  de  elaboracibn  por  parte  del  sujeto:  el 
conocimiento  al  ser  fruto  de  una  interacclbn  en- 
tre  el  sujeto  y el  objeto,  serb  esencialmente  una 
construcclbn. 


2.  Ei  modelo  de  destrezas 

El  aporte  del  modalo  de  destrezas  utllizado  trad!- 


cionalmente  por  los  maestros  para  enseflar  a de- 
codificar  y por  los  autores  de  “silabarios”  y de  tex- 
tos de  enseftanza  de  la  lectura,  se  basa  especial- 
mente  en  la  psicologia  conductista,  que  aunque 
estb  globalmente  superada,  ha  dejado  algunos 
aportes  tradicionales  que  pueden  ser  de  utilidad. 

En  ningun  caso  la  utilizacibn  de  estos  aportes  im- 
plica  adherir  al  conductismo  o desconocer  sus 
errores  y limitaciones. 

Este  modelo  considera  la  lectura  como  una 
destreza  unitaria  compleja,  constituida  por  una  se- 
rie  de  subdestrezas  que  pueden  ser  claramente 
identificadas  y secuenciadas.  Estas  destrezas  y 
subdestrezas  deben  ser  aprendidas,  secuencial- 
mente,  a travbs  de  la  instruccibn  directa  y siste- 
matica  del  profesor,  el  que  adopts  un  rol  directivo 
en  el  proceso  de  aprendizaje  de  sus  alumnos.  Al- 
gunos de  sus  principales  requerimientos  plantean 
que: 

— Es  necesario,  para  dar  una  instruccibn  profun- 
da, descomponer  el  lenguaje  y el  texto  en  una  se- 
rie  de  subdestrezas  definidas  por  su  contenido  es- 
pecifico. 

— Las  subdestrezas  de  lectura  y lenguaje  deben 
ser  directamente  observables  y evaluables  con  el 
fin  de  comprobar  cubles  han  sido  aprendidas. 

— Mediante  un  analisis  de  tarea,  las  destrezas  pue- 
den ser  ordenadas  en  secuencias  de  aprendizaje, 
a traves  de  las  cuales  deben  pasar  todos  los  alum- 
nos, con  el  fin  de  progresar  desde  las  destrezas 
mbs  simples  hasta  las  mbs  complejas. 

— La  precisibn  y la  automaticidad  de  las  respues- 
tas  de  los  alumnos  frente  a unidades  de  lenguaje, 
evidencian  la  extensibn  en  que  una  destreza  ha 
sido  aprendida,  asf  como  un  aprestamiento  para 
avanzar  hacia  el  aprendizaje  de  una  subdestreza 
mbs  compleja. 

— El  aprendizaje  de  subdestrezas  conduce  gradual* 
mente,  hacia  niveles  mbs  altos  de  rendimiento  de 
las  subdestrezas  unitarias  complejas  involucradas 
en  el  escuchar,  hablar,  leer  y escribir. 

— La  adquisicibn  del  significado  es  el  rendimien- 
to terminal  del  leer  y del  escuchar. 

— La  expresibn  del  significado  es  el  rendimiento 
terminal  del  aprendizaje  del  hablar  y escribir. 

Algunas  acciones  tipicas  sugeridas  al  profe- 
sor, a partir  del  modelo  de  destrezas  son  las  st- 
guientes: 

— Estimular  la  formacibn  de  un  vocabulario  visual 
(palabras  reconocidas  por  los  nifios  a primera  vis- 
ta) por  medio  de  la  exposicibn  de  carteles  con  pa- 
labras claves. 

— Estimular  el  aprendizaje  de  las  let ras  del  alfa- 
beto  y de  su  secuencia. 

— Desarrollar  la  toma  de  conciencia  de  elementos 
del  lenguaje  escrito  tales  como  palabras,  rimas, 
sllabas,  fonemas,  asoclacibn  fonema/grafema,  se- 
cuencias de  fonemas  y combinaciones  de  sonidos 
entre  si. 

— Desarrollar  e!  anblisis  estructural:  sufijos,  prefi- 
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— Desarrollar  habilidades  y destrezas  especlficas 
de  la  escritura  formal  a traves  de: 

* Enseftar  sistem&ticamente  un  modelo  caligr&fi- 
co  que  permita  una  mejor  leglbilidad  de  las  cornu* 
nicaciones  escritas  de  los  alumnos. 

* Estimular  la  creacibn  de  una  conciencia  ortogr£- 
fica. 

* Estimular  el  dominio  de  estructuras  gramatica- 
les  (sintaxis)  progresivamente  m&s  complejas. 

Comentario 


Posiblemente.  a muchos  asistentes  les  llamara  la 
atencion  que  las  prbctioas  recomendadas  como 
efectivas  y adecuadas  para  la  sala  de  clases  es- 
ten  basadas  en  dos  modelos:  el  holfstico  y el  de 
destrezas.  aparentemente  antagonicos  en  la  biblio- 
graffa  actual.  La  respuesta  es  que  ambos  mode- 
los no  tienen  por  qub  ser  antagonicos,  sino  que 
deben  integrarse  por  las  siguientes  razones: 

1.  Una  aplicacion  exclusiva  y rigida  del  modelo  de 
destrezas,  tiende  a fragmentar  la  lectura  y la  es- 
critura en  unidades  separadas,  sin  considerar  los 
recursos  linguist icos  del  nino  y los  textos  dispo- 
nibles  en  su  ambiente.  Este  punto  de  vista  tiene 
los  siguientes  riesgos  para  los  maestros: 

—que  tengan  la  impresion  que  su  funcion  prima- 
ria  es  solo  ensenar  las  habilidades  y destrezas  de 
lectura  y escritura  que  aparecen  en  ios  textos  co- 
merciales: 

—que  enfaticen  demasiado  la  ensenanza  de  la  lec- 
tura y la  escritura  en  el  nivel  inicial,  sin  meaiatizar 
para  los  niftos  una  inmersion  en  el  lenguaje  escrito; 

—que  no  enfaticen  el  caracter  funcional  del  len- 
guaje escrito  asi  como  el  empleo  de  varidos  tipos 
de  discurso. 

—que  no  utilicen  las  estrategias  productivas  de 
aprendizaje  como  las  ya  descritas  en  el  modelo 
holistico: 

— que  no  tomen  en  cuenta  que  el  nivel  de  compe- 
tencia  intelectual  de  los  nihos  en  un  momento  de- 
terminado  de  su  desarrollo  depende  de  la  natura- 
leza  y del  numero  de  sus  esquemas,  y de  la  mane- 
ra  como  se  combinan  y se  coordinan  entre  si. 


2.  Por  otra  parte,  la  aplicacion  exclusiva  del  mo- 
delo holistico,  tiende  a ser  limitada,  especialmen- 
te  en  la  etapa  de  aprendizaje  inicial  de  la  lectura 
y la  escritura,  si  excluye  estrategias  tipicas  del  mo- 
delo de  destrezas.  P.e.: 


* Los  datos  de  la  investigacion  confirman  que  la 
temprana  e intensiva  enseftanza  de  lo  fbnico,  da 
como  resultado  un  mejor  logro  general  del  rendi* 
miento  lector  (Chall,  1976;  Groff,  1986). 


* El  analisis  fonolbgico,  destinado  a orientar  al  ni- 
no dentro  del  sistema  cie  son!  Jos  del  habla,  a tra- 
ves de  la  captacibn  de  as  funciones  dlferenciales 
de  las  palabras,  la  rima,  la  allteracibn,  las  sflabas, 
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los  fonemas  y su  secuencia  de  comblnaclbn  den- 
tro de  la  palabra,  etc.  favorece  la  ruptura  del  codi* 
go  y facilita  la  toma  de  conciencia  (metacognlcibn) 
por  parte  del  nifto  de  los  elementos  constitutivos 
del  lenguaje  escrito  y de  su  funclonamiento. 


* Estos  hechos  comprobados  por  la  investigacibn 
favorecen  el  mejor  desempefto  lingu istico  y cons- 
tituyen  la  base  para  qu#el  nifto  automatice  la  lec- 
tura, competencia  indispensable  para  aplicar  la  ri- 
ca  gama  de  recursos  recomendadas  por  el  mode- 
lo holistico. 

La  reaccion  contra  los  modelos  conductistas 
con  su  acentuacibn  en  la  enseftanza  atomistica. 
es  aecir,  aislada  de  las  destrezas  de  lectura,  es 
explicable;  como  tambibn  es  explicable  la  fasci- 
nacion  que  ejercen  los  aportes  de  los  modelos  ho- 
Ifsticos.  Sin  embargo,  tenemos  que  evitar  — y en 
esto  coincido  con  Ana  T.  de  Bendito  (1991)—  que 
el  pendulo  se  incline  demasiado  en  una  sola  di- 
reccion,  olvidando  la  importancia  de  la  enserian- 
za  directa  impartida  por  el  profesor. 

Todo  maestro  sabe  que  a menudo  no  basta 
con  poner  en  contacto  al  alumno  con  el  objeto  del 
conocimiento  y en  crear  las  condiciones  necesa- 
rias  para  que  pueda  explorarlo.  La  mayoria  de  los 
contenidos  que  se  trabajan  en  la  escuela  prima- 
ria.  sobre  todo  a partir  del  momento  en  que  dichos 
contenidos  se  refieren  a objetos  del  conocimien- 
to de  naturaleza  simbolica,  poseen  un  nivel  de 
complejidad  tal  que  resulta  muy  dificil  su  asimila- 
cion  sin  un  tipo  de  ayuda  mucho  mas  directa  y fo- 
calizada.  “La  educacion  escolar.  como  todo  tipo 
de  educacion,  es  esencialmente  una  practica  so- 
cial entre  cuyas  funciones  ocupa  un  lugar  desta- 
cado  la  trasmision  de  los  saberes  historicamente 
construidos  y cuKuralmente  organizados"  (Coll. 
1990.  1991)  y puede  ser  arriesgado  extrapolar  la 
tendencia  natural  a la  equilibracion  que  caracteri- 
za  la  construcciun  de  las  estructuras  cognitivas 
a la  construccion  de  determinados  aprendizajes 
especificos,  como  p.e.  el  dominio  del  lenguaje  es- 
crito. 

La  necesidad  de  establecer  espacios  de  en- 
senanza  directa  a los  alumnos  tiene  un  fuerte  res- 
paldo  en  las  experiencias  de  aprendizaje  mediado 
(E.A.M)  de  Reuven  Feuerstein  (en  Sharron,  1986). 
Para  este  investigador,  con  marcadas  similarida- 
des  con  Vigotsky  (1977)  de  la  temprana  decada  de 
los  30,  el  desarrollo  de  estructuras  cognitivas  en 
el  organismo  es  el  producto  de  dos  modalidades 
de  interaccibn  entre  el  organismo  y el  ambiente: 
la  exposicion  directa  a los  estfmulos  y el  aprendi- 
zaje mediatizado. 

Por  el  E.A.M  entiende  como  los  estimulos  del 
ambiente  son  transformados  por  un  agente  media- 
dor,  generalmente  los  padres,  el  maestro,  los  her- 
manos  y/o  las  personas  cercanas  al  nino.  Este  me- 
diador  orientado  por  sus  conocimientos,  su  afec- 
tividad  su  pertenencia  cultural,  selecciona  y le 
organize  ios  estimulos  que  los  rodean:  se  los  en- 
cuadra,  filtra,  y etiqueta,  cambia  el  orden  azaroso 
de  la  aparicion  de  ciertos  estimulos  en  favor  de 
una  sucesion  ordenada.  El  mediador  enriquece  la 
interaccibn  entre  el  nifto  y el  ambiente  con  ingre- 
dientes  que  no  pertenecen  a la  situacibn  inmedia- 
ta  sino  al  mundo  de  significados  e intenciones  de* 
rivados  de  generaciones  de  actitudes,  valores,  me- 
tas  y medios  culturalmente  trasmitidos. 

El  nifto  adquiere,  asl,  patrones  de  conducta 
y estrategias  para  aprender  y utilizar  el  aprendiza- 
je que  se  convierten  en  Ingredientes  importantes 
de  su  capacidad  de  ser  modificado  por  la  exposi- 
clbn  directa  a los  estimulos. 


BEST  COPY  AVAILABLE 


La  exposicibn  dlrecta  al  aprendizaje  en  cuan- 
to  afecta  a los  esquemas  correspondientes  a las 
necesidades  elementales  del  organismo,  es  cier- 
tamente  un  poderoso  determinante  de  desarrollo. 
Sin  embargo,  no  podemos  considerar  que  la  expo- 
sicibn directa  al  aprendizaje  sea  la  fuente  de  de- 
sarrollo de  los  procesos  mentales  superiores  o la 
generadora  de  los  par&metros  de  desarrollo  btico 
o del  aprendizaje  de  contenidos  culturales  espe- 
clficos.  Por  consiguiente,  los  tipos  de  exposicibn 
directa  de  aprendizaje  no  pueden  explicar  desa- 
rrollo cognitivo  diferenciai. 

Este  planteamiento  tiene  implicancia  especial 
para  el  desarrollo  cognitivo/afectivo  de  los  nifios 
pertenecientes  a los  sectores  carenciados,  cuyo 
patrimonio  hereditario  y procesos  maduracionales 
son  similares  a la  poblacibn  general  pero  que  ne- 
cesitan  tener  experiencias  de  aprendizaje  media- 
do  para  beneficiarse,  es  decir,  para  ser  modifica- 
dos  por  la  exposicibn  directa  al  estimulo  y por  en- 
de  para  integrarse  a la  cultura  dentro  de  la  cual 
deben  aprender,  trabajar  y vivir. 

En  resumen,  la  propuesta  de  desarrollo  del 
lenguaje  oral  y escrito  del  Programa  de  mejora- 
miento  de  la  calidad  de  escuelas  basicas  de  sec- 
tores  pobres  en  Chile,  constituye  una  propuesta 
abierta  en  la  cual  tcdos:  especialistas,  superviso- 
rs y maestros  estamos  aprendiendo  juntos  en  una 
accibn  que  nos  conduce  a la  reflexibn  con  el  fin 
de  generar  nuevas  acciones. 

A travbs  de  un  afto  y mfedio  de  aplicacibn  po- 
demos apreciar  que  los  maestros  pertenecientes 
al  programa  estbn  empleando  nuevos  lenguajes  pa- 
ra referirse  al  proceso  de  enseftanza/aprendizaje 
del  lenguaje  escrito  y aplicando  sus  estrategias 
tradicionales  para  el  desarrollo  de  las  habilidades 
y destrezas  de  lectura  y escrltura  que  ellos  esti- 
man  necesarias  para  el  mejoramiento  de  la  cali- 
dad de  los  aprendizajes:  utilizacibn  paso  a paso 
o selectiva  del  silabario  o texto  de  lectura  o escri- 
tura  que  les  gusta,  palabras  generadoras,  enseftan- 
za  de  la  caligrafla,  etc. 

Simultbneamente,  surgen  expresiones  como: 
“realicb  con  mis  niftos  una  caminata  de  lectu- 
ra. . “este  material  me  sirve  para  mi  aula  letra- 
da. . “a  los  niftos  les  encantb  esa  lectura  pre- 
decible.  . “ellos  interrogaron  ese  letrero. . 
“dediqub  la  tarde  a la  escrltura  creativa.  . . 
“cuando  me  olvido,  mis  alumnos  me  obligan  a 
efectuar  el  perlodo  de  lectura  silenciosa  sosteni- 
da“,  etc. 

Tambibn  en  las  escuelas  aparecen  muestras 
de  aires  renovados:  biblioteca  de  aula,  die  rios  mu- 
rales  con  avisos,  comunicaciones,  felicitaciones, 
recetas,  poemas,  etc.;  letreros  con  las  canciones 
de  moda  o juegos  de  adivlnanzas,  pizarra  de  reca- 
dos,  registros  de  la  cultura  oral  de  los  r.iiios,  cua- 
dro  de  responsabllidades,  folletos  multiplicados 
con  “ditto”  donde  aparecen  registrados  la  cultura 
oral  de  los  niftos,  sus  relatos  de  experiencla,  sus 
escritos  creativos,  etc. 

Los  maestros  slguen  preocupados  por  la  or- 
tografla,  pero  han  constatado  que  sus  alumnos  la 
aprenden  y retlenen  mejor  cuando  saben  que  sus 
escritos  serbn  leldos  por  sus  pares  o por  sus  pa- 
dres. Asl,  la  Integracibn  de  los  modelos  se  estb 
dando  ahl. . . en  el  aula. 
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JOSETTE  JOLIBErT 


Profesora-investigadora  en  el  Instituto  Universita- 
rio  de  Formacion  de  Maestros  Cergy-Versailles 
(nordeste  de  Paris).  Miembro  del  Consejo  de  Ad - 
ministracidn  de  la  Asociacion  Internacional  para 
ia  investigacion  en  Didactica  de  Frances  Lengua 
Materna  (DFLM).  Actualmente  en  mision , al  servi- 
cio  del  Ministerio  de  Educacion  de  Chile. 


1 proposito  de  esta  comunicacion  es  triple: 

— presentar  ia  propuesta  que  resulta  de  nuestra 
investigacion  didbctica  sobre  el  “aprender  a 
leer/producir  textos”  de  ninos  de  educacibn  basi* 
ca  y parvularia; 


—a  pa~tir  de  esta  presentacicn,  indicar  en  qub  me* 
dida,  en  mi  opinibn,  la  antigua  disputa  entre  el  mo- 
delo  de  destrezas  y el  modelo  holistico,  acerca  de 
!os  procesos  lectores  en  el  aula,  puede  ser  supe- 
rada; 


— abogar  por  el  desarrollo  de  la  didactica  como 
campo  cientifico  proplo,  de  pleno  derecho,  que  no 

sea  ni  psicologla  aplicada,  ni  lingulstica  aplicada, 
ni  cualquier  otra  ciencia  aplicada. 


Presentation 

Lo  que  voy  a presentar  es  la  propuesta  elaborada 
a lo  largo  de  una  investigacibn  didactica  de  casi 
diez  aftos  (1981*1991),  Nevada  a cabo  bajo  mi  res- 
ponsabilid  id,  en  la  circunscripcibn  de  ECOUEN1, 
en  los  alrededores  del  Norte  de  Paris,  en  sectores 
pobres,  con  muchos  niftos  hijos  de  trabajadores 
migrantes  provenientes  de  todos  los  continentes. 

A lo  largo  de!  tiempo,  en  cuatro  “olas”  de  in- 
vestigacibn que  dieron  lugar  a ciatro 
publicaciones2,  fueron  cuatro  grupos  de  15-25  do- 
centes  y sus  alumnos  que  partlciparon  directamen- 
te,  cada  vez  per  tres  aftos,  en  la  investigacibn,  la 
elaboracibn  de  propuestas  y la  redaccibn  de  los 
libros,  23 
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El  equipo,  por  principio,  fue  multicategorial, 
incluyendo  como  co-investigadores  por  derecho 
propio  a los  docentes  mismos,  y a las  distintas 
categorfas  de  profesionales  (consejeros  pedagb- 
gicos,  inspector,  psicbloga,  formadores  de  docen- 
tes acadbmicos)  que  actuan  directa  o indirecta- 
mente  en  las  aulas  de  esta  circunscripcibn. 

Nuestra  problembtica  general  es  una  propues* 
ta  didactica  integrada,  globalizante,  que  abarca 
tanto  el  aprender  a leer  como  el  aprender  a produ* 
cir  textos  en  la  escuela,  desde  la  educacibn  par- 
vularia  hasta  el  tbrmino  de  ensehanza  bbsica. 

Articulando  fuentes  tebricas  de  origen  y cam- 
pos  necesariamente  heterogbneos,  esta  propues- 
ta  apunta,  sin  embargo,  a constituir  un  conjunto 
coherente  desde  el  punto  de  vista  didactico. 

Esta  propuesta  se  puede  resumir  en  los  3 instru- 
ments didbctlcos  modelizados  (Documentos 
1,2,3,).  cuya  fundamentacion  presento  a continua- 
cion. 

I.  Las  hipotesis  que  eligimos  de  partida:  aprender 
a leer  es  aprender  a interrogar  textos  completos, 
desde  el  inicio. 

Aqul  la  palabra  “textos”  funciona  vs.  “pala- 
bras"  o “frases”  y vs.  “manuales”  y vs.  “leer  pe 
quenos  textos  especialmente  compuestos  para 
aprender  a leer”.  Se  entiende  en  el  sentido  de  cual- 
quier  texto  como  superestructura  completa  (car- 
ta, cuento,  ficha,  afiche,  poema,  etc.)  funcionan- 
do  en  situaciones  reaies  de  uso.  Se  trata  de  tex- 
tos completos,  desde  el  inicio  hasta  el  fin  (y  no 
por  pedacitos  o pbrrafos)  y autosuficientes  (sin 
ilustraciones  para  “duplicar”  el  sentido). 

Por  cierto,  queremos  ayudar  a formar  nihos 
capaces  de  leer  textos.  Pero,  para  lograr  este  ob- 
jetivo,  el  desacuerdo  empieza  cuando  se  precisa 
en  cual  etapa  de  su  aprendizaje  vamos  a propo- 
ner  a los  nihos  enfrentar  textos  completos. 

Hoy  dfa,  no  hay  gran  riesgo  en  afirmar  que 
la  mayorla  de  los  docentes  piensan  que  leer  tex- 
tos completos  se  logra  al  final  de  un  largo  perio- 
do  de  aprendizaje,  despubs  de  un  paso  a paso  de 
decodificacibn  y ensamblaje  (de  letras,  sllabas,  pa- 
labras,  frases,  pbrrafos),  o que,  a lo  mejor,  se  pue- 
de adelantar  la  hora  del  enfrentamiento  de  los  ni- 
hos con  textos  completos  a travbs  del  uso  de  tex- 
tos “simplificados”  para  los  nihos,  o compuestos 
esencialmente  por  palabras  ya  “aprendidas”  o por 
lo  menos  ya  “encontradas”  por  ellos. 

Nuestras  hipotesis  de  trabajo  N°1  fue  al  reves: 
aprender  a leer  es  aprender  a enfrentar/interrogar 
textos,  y textos  completos,  desde  el  inicio  (en  Fran- 
cia,  las  escuelas  acogen  ninob  desde  los  2 anos). 

No  existe  un  escrito  “en  sf”;  la  unidad  en  la 
cual  se  manifiesta  el  lenguaje  en  situaciones  de 
vida  reales,  en  su  forma  escrita,  no  es  la  palabra, 
ni  la  sllaba,  sino  el  texto.  No  existen  textos  des- 
contextualizados:  todos  los  textos  que  leemos  o 
producimos  se  presentan  en  situacidn,  “de  veras” 
cbmo  dicen  los  nihos,  Sabemos,  por  supuesto,  que 
existen  palabras  aisladas,  pero  claramente  contex- 
tualizadas,  que  funcionan  como  textos  y que  los 
24  nifios  entienden  como  tales.  Adembs,  los  textos 


—que  sirven  para  comunicar,  es  decir,  para  expre- 
sar,  informar,  contar,  describir,  explicar,  argumen- 
tar,  jugar  con  la  funcion  pobtica  del  lenguaje, 
etc. — se  organizan  en  tlpos  de  textos,  propios  de 
una  sociedad  y una  bpoca  dada. 

Entonces,  aprender  a leer  es  aprender  a en- 
frentar textos  completos,  y eso  desde  el  inicio,  es 
decir,  desde  la  educacibn  parvularia.  Tenemos  la 
conviccion  de  que,  de  no  hacerlo,  se  depriva  gra- 
vemente  a los  nifios,  se  los  estb  subdesarrollan- 
do,  y sabemos  que,  despubs,  se  necesita  una  ree- 
ducacion  para  recuperar  todo  lo  que  la  escuela  tan 
cautelosamente  ha  logrado  y tan  imprudentemen- 
te  desechado  durante  todos  los  primeros  anos. 

2.  Leer  e*s  interrogar  un  texto,  es  decir  cons- 
truir  activamente  un  significado,  en  funcibn  de  sus 
necesidades  y sus  proyectos,  a partir  de  diferen- 
tes  claves,  de  distinta  naturaleza,  y de  estrategias 
pertinentes  para  articularlas.  No  se  trata  de  un  edu- 
cador  haciendo  “preguntas  de  comprension”  so- 
bre  un  texto,  son  los  nifios  que  “interrogan"  a un 
texto  para  elaborar  su  significado. 

Entonces,  aprender  a leer  es  aprender  a en- 
frentar directamente  un  texto  (sin  prerrequisitos), 
siempre  que  uno  lo  necesita,  y ensenar  a leer  es: 
1°,  hacer  experimentar  y 2°,  hacer  explicitar  las 
claves  y las  estretegias,  de  tal  manera  que,  auto- 
matizandolas,  cada  niho  sea  capaz  de  administrar 
por  si  mismo  su  tarea  de  lectura. 

3.  Todo  aprendizaje  es  un  proceso  de  auto- 
construccion  de  la  estructuracion,  cada  vez  mas 
fina,  de  una  unidad  compleja  desde  el  inicio.  El 
aprendizaje  consiste  en  pasar  de  una  complejidad 
percibida  como  borrosa  a una  complejidad  estruc- 
turada,  poco  a poco,  por  una  larga  practica  de  in- 
teraccion  con  ella. 

En  ei  presente  caso,  la  unid  *d  es  un  texto. 

No  hay  que  presuponer  que,  para  un  parvulo. 
una  palabra  es  una  unidad  mas  “sencilla"  de  en- 
tender  que  un  texto.  De  hecho,  se  revela  mas  fa- 
cil,  para  un  niho,  identificar  un  tipo  de  texto  (una 
carta,  un  cuento)  que  una  palabra,  y menos  aim 
que  una  silaba  o una  letra  que  representan  el  ulti- 
mo nivel  de  estructuracibn. 

Entonces  se  necesita  proporcionar  a los  ni- 
hos la  posibilidad  de  interrogar  textos  desde  los 
2 anos  si  esta  es  la  edad  de  ingreso  a la  educa- 
cibn parvularia,  pero  serla  mas  exacto  decir  que 
empieza  desde.  . . el  nacimiento,  con  el  “leer  el 
mundo”  3.  No  se  trata  de  “aprestamiento''ni  de 
“aprendizaje  previo”  como  para  facititar  una  lec- 
tura ulterior.  Se  trata  de  proporcionar  a los  ninos, 
en  su  vivencia  presente,  los  placeres,  ventajas  y 
problemas  que  otorga  el  poder  “conversar"  con  los 
textos,  el  saber  interactuar  con  ellos. 

4.  No  se  puede  separar  el  aprender  a leer  del 
aprender  a producir.  Se  aprende  a leer  producien- 
do  textos  y se  aprende  a producir  textos  leyendo. 

Desde  el  inicio  de  la  educacibn  parvularia,  se 
debe  proporcionar  a los  nifios  la  posibilidad  de  pro- 
ducir textos  completos,  dictandole  al  adulto  que 
juega  un  papel  de  secretarfa  y que,  en  vez  de  ha- 
cerlo autombticamente,  pregunta  “cDbnde  lo  es- 
cribo  sobre  la  pagina?  <,Con  un  margen?  ^En  le- 
tras mbs  grandes  o mbs  pequehas?’’,  etc. 
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Es  esencial  que  los  docentes  eviten  la  tram- 
pa  del  idioma  que  utiliza  la  misma  palabra  "escri- 
tura”  para  designar  dos  procesos  que  se  desarro- 
llan  a un  ritmo  muy  diferente:  e!  escribir-grafiar  y 
el  escribir-produclr  textos. 

Limitar  la  produccion  escrita  de  los  ninos  (en* 
tre  2 y 8 anos)  al  escrito  que  son  capaces  de  gra* 
fiar  es  tambibn  subdesarrollarlos. 

Adembs,  se  puede  experimentar  muy  tempra* 
no  que  lo  que  dictan  los  niftos,  aun  sea  hablado, 
son  textos  escritos. 

En  la  presente  comunicacibn  me  limitare  al 
“aprender  a leer”,  pero  la  problematica  del  “apren- 
der  a producir"  es  exacatamente  simbtrica  y dia- 
Ibctica4. 

5.  Se  pueden  destacar  competencias  llnguls- 
ticas  comunes  utilizadas  tanto  para  (aprender  a) 
leer  como  para  (aprender  a)  producir  textos. 

En  lectura,  estas  competencias  permiten  iden- 
tificar  las  claves  de  construccibn  del  significado; 
en  la  produccion  de  textos,  ellas  permiten  tradu- 
cir  las  intenciones  en  marcas  linguisticas  carac* 
teristicas. 

Para  poner  de  manifiesto  estas  competencias 
linguisticas,  hemos  tornado  la  libertad  de  elegir  y 
utilizar,  sin  verguenza,  conceptos  provenientes  de 
los  variados  enfoques  de  las  linguisticas  (desde 
la  socio  o psicolinguistica  hasta  la  pragmbtica,  la 
linguistica  textual  o la  fonetica)  para  elaborar  un 
conjunto  coherente  del  punto  de  vista  didactico 
que  las  articule. 

Presentamos  entonces  un  inventario  clasifi- 
cado  y jerarquizado: 

Siete  nivetes  de  competencias  linguisticas  para 
leer  y producir  textos  (Documento  1)  que  sea  su* 
ceptible  de  servir  de  herramienta  a los  docentes 
para 

— concebir  y llevar  a cabo  las  actividades  (Tipo  B 
y C en  el  Documento  2:  trama  de  preparacion  de 
modulos  de  aprendizaje  y eleccion  de  actividades 
de  entrenamiento-refuerzo), 

— evaluar  los  logros  de  los  ninos  y elaborar  con 
^1  los  criterios  de  auto-evaluacion. 

Evidentemente,  no  se  trata,  para  el  aprendiz 
lector,  de  analizar  el  texto  a partir  de  estos  ’siete 
puntos  de  vista”  linguisticos,  ni  para  el  educador 
de  hacerles  analizar  como  en  una  secuencia  de 
gramatic*1  explicita.  Se  trata  de  que  el  lector: 

— Detecte  en  el  texto  las  huellas,  marcas,  mani- 
festaciones,  en  resumen,  las  claves  que  dejan  en 
el  texto  estos  slete  niveles  de  operaciones. 

— Utllice  las  claves  como  Informaciones  para  cons* 
truir  el  significado  de  un  texto. 

Para  el  educador,  se  tratara  pues  de  detectar 
para  si  mismo  y de  entrenar  a los  niftos  para  de- 
tectar y hacer  Interactuar  estas  claves. 

^Cbmo  funciona  esta  herramienta  con  los  cin- 
co  tipos  de  textos  que  hemos  estudiado  (ficha  tbc- 
nica,  carta,  afiche,  relato,  poema)  que  se  encuen- 
tran  frecuentemente  en  un  curso  con  pedagogla 
de  proyectos? 


En  cualquier  tipo  de  texto  se  buscan: 

1 Los  indices  (linguisticos  y otros)  que  dan 
testimomo  del  contexto  de  la  situacion  y del  con* 
texto  textual  en  el  cual  se  inserta  el  texto  que  se 
lee. 

2.  Las  huellas  (linguisticas  y otras)  de  los  prin* 
cipales  parametros  de  la  situacion  de  produccion 
de  ese  texto  (^Quien  lo  escribib?  ^Para  quien?  ^Por 
que  lo  escribib?  ^Como  se  manifiesta  esto  en  el 
texto?  ^Dbnde?). 

3.  Las  caracteristicas  que  permiten  identifi- 
car  el  tipo  de  texto  y justificar  esta  identif icac ion 
(del  contexto  a la  diagramacibn  y a la  silueta). 

4.  Las  manifestaciones  observables  de  la  su- 
perestructura  del  texto:  ^tiene  una  silueta  carac- 
teristica?  ^una  logica  interna  funcional,  cronolo- 
gica,  narrativa,  otra?  6un  inicio  y un  cierre  especi- 
ficos? 

5.  Las  manifestaciones  del  funcionamiento  lin- 
guistico  a nivel  conjunto  del  texto.  Detectar  como 
se  manifiestan: 

— las  opciones  de  enunciacibn  (marca  de  perso- 
nas, del  sistema  de  tiempos,  referencias  de  luga- 
res,  papel  de  los  adverbios  de  tiempo  y lugar); 

— los  sustitutos; 

— las  conexiones; 

—el  contenMo  semantico  y su  progresion  a tra- 
vbs  del  lexico; 

— lo  que  traduce  la  puntuacion,  los  cambios  de  II- 
nea,  las  mayusculas. 

6.  Las  huellas  utiles  del  funcionamiento  lin- 
guistico  en  ^1  nivel  de  las  frases: 

— las  marcas  de  relaciones  (principales  acuerdos 
y relaciones  personas/terminaciones  verbales); 
—los  determinantes; 

— los  terminos  mas  portadores  de  significado  pa- 
ra este  texto  preciso  y cuyo  (re)conocimiento,  por 
el  medio  que  sea,  es  casi  inevitable; 

—el  significado  de  la  puntuacion  de  las  frases  o 
de  su  ausencia. 

7.  Al  nivel  de  las  palabras  y de  las  microes- 
tructuras,  se  trcta,  a la  vez; 

a)  De  delimiter  los  diversos  modos  de  reco- 
nocimiento  de  palabras: 

— las  palabras  ya  conocidas:  ya  ’’fotografiadas” 
globalmente  o ya  analizadas; 

— las  palabras  nuevas  que  se  pueden  “adivinar” 
gracias  a la  conjuncibn  de  su  contexto  y de  la  iden- 
tificacibn  de  letras  o silabas  que  las  componen; 
—las  paiabras  nuevas  que  es  capaz  de  descifrar. 

b)  De  detectar  los  grafemas  (minusculas  y ma- 
yusculas) que  se  sabe  aislar  y nombrar,  su  entor- 
no,  y las  combinaciones  de  grafemas  mas  frecuen- 
tes: 

— silabas; 

— varios  grafemas  para  un  mismo  sonido; 

— los  conjuntos  mbs  corrientes  (br,  cr,  gl  o bien 
ar,  ir,  or,  etc,); 

— las  combinaciones  significantes  que  constitu- 
yen  prefijos  o sufijos. 

Quedan  pendientes  las  preguntas: 
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iCbmo  aprender  a detectar  y combinar  estas 
claves,  en  estrategias  cada  vez  m&s  adecuadas  y 
m£s  flexibles? 

i,C6mo  ensenar  a aprenderlas  cuando  se  ha 
optado  por  la  organizacibn  de  un  aprendizaje  que 
sea  “significative)”,  constructivista  e Interactive? 

(Nuestras  fuentes:  de  Piaget  a Vlgotsky  y Bru- 
ner, sin  oividar  toda  la  experiencia,  muy  rica,  de 
los  movimientos  de  renovacion  pedagogica.)  5 

Puesto  que,  en  def  initiva,  se  trata  de  revalor}* 
zar  la  ensehanza  sabii  ndo  que  el  objetivo  no  es 
de  ensehar  a leer  sino  de  formar  ninos  lectores. 

II.  ,:,C6mo  crear  las  condiciones  permitiendo  un 
aufoaprendizaje  activo? 

Para  lograr  este  tipo  de  aprendizaje,  prooone- 

mos: 

1.  La  organizacibn  de  la  clase  de  tal  manera 
que  existan  una  vida  cooperativa  y una  pedago* 
gia  de  proyectos:  “Nihos  activos  en  un  medio  que 
ellos  administran”,  como  decimos. 

(No  es  el  objeto  desarrollar  aqui  esta  parte, 
pero  es  una  condicion  absolutamente  determinan- 
te  de  un  aprendizaje  activo.) 

2.  La  diferenciacibn  y la  articulacibn,  en  un 
esquema  estratbgico,  de  tres  tipos  de  actividades, 
para  organizar  tos  aprendizajes  en  el  aula  (Docu* 
mento  2): 

Tipo  A:  Situaciones  de  vida  multiples  que  per- 
mitan  disfrutar  del  leer/producir  “de  veras”  en  el 
aula,  y que  permitan,  adem^is,  a los  nihos  que  es* 
tan  asf  aprendiendo  haciendo,  tomar  conscience 
e identificar  sus  necesidades  de  aprendizaje. 

Tipo  B:  Modulos  de  aprendizaje  para  que  los 
nihos  aprendan  a enfrentar  cada  tipo  de  texto  (sea 
para  leerlo  o para  producirlo)  y,  hacibndolo,  se 
construyan  las  competencias  necesarias  tanto  es* 
trategicas  como  linguisticas. 
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Tipo  C:  Actividades  de  entrenamJento  y refuer- 

zo,  enfocadas  selectivamente,  competence  por 
competencia,  y elegidas  de  manera  personaliza- 
da,  a travbs  de  contratos  individuates  de  los  alum- 
nos. 

3)  Para  los  modulos  de  aprendizaje  (Tipo  C) 
en  los  cuales  se  aprende  explicitamente  a “inte- 
rrogar  un  texto”,  proponemos  una  estrategia  mo* 
delizada  faciiitando: 

— una  autoconstruccibn  activa  e interactiva,  por 
resolucibn  de  problemas  y confrontaciones. 
—una  conceptualizacibn  metodolbgica  (Documen- 
to  3) 

Este  tipo  de  estrategia  permite  a cada  niho, 
a la  vez: 

— caminar  por  sus  propias  estrategias; 

— confrontarlas  con  las  estrategias  de  sus  pares; 
— avanzar  en  la  toma  de  conciencia  de  sus  proce- 
sos  cognitivos  (importancia  de  la  metacognicibn): 

La  elaboracion,  con  la  participacibn  de  los  ni- 
hos, de  instrumentos  de  conceptualizacion  y de 
criterios  para  una  autoevaluacion  viene  a comple- 
tar  este  dispositivo,  cuyo  objetivo  es  que  cada  ni- 
ho autoconstruya  sus  competencias  de  lector,  es 
decir  aqui  competencias  conceptuales  y estrate- 
gicas. 

III.  Un  nuevo  rol  docente 

Obviamente,  resurta  de  todo  lo  anterior  una 
concepcion  distinta  del  rol  de  los  docentes.  En  re- 
sumen: 

De  manera  general: 

—crear  las  condiciones  de  la  puesta  en  marcha 
efectiva  y de  la  regulacibn  de  una  vida  cooperati- 
va y de  una  pedagogia  de  proyectos; 

— estructurar  un  ambiente  estimulante; 

— mantener  una  actitud  calida  de  espera  positiva, 
de  ayuda  y de  estimulacibn. 

Para  las  actividades  especificas: 

— De  Tipo  A (Documento  2),  crear  las  condiciones 
(presencia  de  escritos  de  todo  tipo,  playas  de  tiem- 
po,  organizacion  del  espacio,  actividades)  permi- 
tiendo la  interaccion  “de  veras”,  en  situacion,  en- 
tre  los  nihos  y los  libros,  revistas,  fichas,  afiches, 
etc . . . Jugar  un  papel  de  mediador  discreto  entre 
los  primeros  y los  ultimos. 

— De  Tipo  B (los  “modulos  de  aprendizaje”),  ele- 
gir  los  textos  y las  estrategias  que  le  permitiran 
a cada  niho  construir  el  significado  de  los  textos 
y sus  competencias  de  lector  (Documento  3);  diri- 
gir  la  parte  de  metacognicibn  y vigilar  para  elabo- 
rar  con  los  nihos  los  instrumentos  de  conceptua- 
lizacibn  que  resultan  de  estas  actividades  “meta”. 

— De  Tipo  C,  elaborar  con  cada  niho  o cada  grupo 
de  nihos  el  “contrato  de  trabajo”  correspondiente 
a las  necesidades  personalizadas  de  entrenamien* 
to  o refuerzo  de  competencias,  a partir  de  crite- 
rios explicitos  de  evaluacion  formativa.6 

Por  supuesto,  todo  esto  se  inserta  en  un  mar- 
co  de  colaboracibn  con  sus  colegas,  con  los  pa- 
dres, con  la  comunidad,  etc. 

La  vida  cooperativa  y la  pedagogia  de  proyec- 
tos no  atahe  solamente  a los  nihos. . J 
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Document*)  1 


State  niveles  da  conceptos  Hngilistlcos 
Slata  ntvalas  da  clave*  da  lecture 

Los  7 niveles  se  encajan,  cada  nivel  siendo  lluminado  por  aquet  que  le  precede,  y recfprocamente.  Se  dicen  que 
ellos  estbn  en  interaccibn.  De  hecho,  la  actividad  de  lectura  es  un  ir  y venir  entre  estos  7 niveles  y las  marcas 
lingulsticas  que  les  corresponden  constituyen  los  Indces  pertinentes  para  construir  el  significado  de  un  texto. 

1.  La  noclbn  da  contaxto  (contexto  de  un  texto,  no  de  una  palabra).  A la  vez: 

— contexto  situactonal  (ipor  qub  vlas  concretas  un  texto  ha  llegado  al  lector?) 

—contexto  textual  (origen  del  texto  a leer): 

iestb  sacado  de  un  escrlto  complejo  (de  un  diario,  de  una  revista  para  nifios,  de  un  Alburn,  de  un  fichero,  de  una 
coleccibn  de  cuentos  o de  poemas,  de  una  antologla,  etc.)? 

ie s un  texto  autbnomo  (carta,  afiche,  volante,  etc.)? 

2.  Principal©*  parametros  de  la  sltuaclbn  comunlcativa 

— enunciador:  <,Quibn  lo  escribib?; 

— destinatario:  oA  quibn(es)  estb  dirigido?; 

— propbsito  y desaflo; 

— objeto  (contenido  exacto  de  la  comunicacibn). 

3.  Tlpo  de  texto  (en  el  sentido  de  tipo  de  escrito  que  funciona  actualmente  en  nuestra  sociedad): 

ocarta,  afiche,  cuento,  novela  corfa,  poema,  artlculo  de  informacibn,  ficha  tbcnica  (receta,  regia  de  juego,  ficha 
de  fabricacibn,  etc.)? 

4.  Superstructure  que  se  manifiesta  en  forma  de: 

— organizacibn  espacia!  y Ibgica  de  los  bloques  de  textos  (“situeta”); 

— esquema  narrativo  si  se  trata  de  una  "historia”  (cuento,  leyenda,  novela,  novela  corta); 

— dinbmica  interna  (inicio/cierre  y la  progresibn  de  uno  al  otro). 

5.  Linguistics  textual 

—Las  opciones  de  la  enunciacibn  (personas,  tiempos,  lugares)  y sus  marcas; 

— los  nexos:  los  sustitutos  (anafbricos)  y los  conectores; 

— los  campos  sembnticos  (redes  de  significado); 

— la  puntuacibn  del  texto. 

6.  Linguistics  de  la  frase 

— Sintaxis:  grupos,  relaciones  (marcas  de),  transformaciones. 

— Vocabularto:  las  opciones  lexicales,  las  palabras  en  contexto. 

— Ortografla  llamada  gramatical  y lo  que  se  puede  servir  por  el  significado. 

— Puntuacibn  de  la  frase. 

7.  Las  palabras  y las  mtcroestructuras  que  la  constituyen 

— Grafemas  (minusculas  y mayusculas):  sus  combinaciones  mbs  frecuentes  y las  relaciones  grafema/fonema. 

— Microestructuras  sintbcticas:  marcas  nominales:  singular/plural,  mascuiino/femenino;  marcas  verbales:  perso- 
nas, tiempos. 

— Microestructuras  sembnticas:  prefijos,  sufijos,  radicales. 
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DOCUMENTO  3 


MODULO  DE  APRENDIZAJE 

Estrategia  general  de  una  sesidn 
para  aprender  a leerf'interrogar"  a un  texto 


PREPARACION 
AL  ENCUENTRO 

1 

Puesta  en  marcha/activaci6n  del  espiritu  de  investigacidn  de  los  niftos. 

DEL 
TEXTO 
(5  mn) 

2 

Definicidn  precisa  de  la  (doble)  tarea. 

3 

Lectura  individual  silenciosa  del  texto  por  los  niftos. 

CONSTRUCCION 
ESTRUCTURADA 
DEL  SIGNIFICADO 
DEL  TEXTO 
(30  a 45  mn) 

4 

Construccion  del  significado  del  texto. 

a travbs  de  confrontacidn  y ordenamiento  de  los  indices  de  significacidn  (en 
los  siete  niveles) 

y recapitulaciones  parciales  del  significado  construido. 

5 

Sintesis  sobre  el  significado  del  texto. 

* 

6 

Recapitulacidn  metodica 

♦ de  las  estrategias  y de  los  indices  utilizados  durante  ia  sesidn,  por  unos  y 
otros,  para  construir  el  significado. 

• dejos  hallazgos  de  aspectos  nuevos  del  cddigo  escrito,  realizados  durante 
esta  "interrogacidn”. 

SiNTESIS 

METODOLOGICA 

(10  mn  o 
una  sesion  +) 

7 

Elaboracidn  de  instrumentos  de  sistematizacidn  de  las  adquisiciones  (“silue- 
ta",  ficheros,  cuadros  recapitulativos,  etc.). 

8 

Para  los  tipos  de  indices  ya  descubiertos  pero  no  todavia  automdticamente 
utilizados  por  todos,  se  provdn  actividades  diferenciadas,  personalizadas  de 
entrenamiento/refuerzo. 
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Documento  4 

De  la  didactics  como  campo  de  investigacidn  propio 

Postulado  N°  1:  La  didbctica  es  el  campo  cientffico  que  se  refiere  al  manejo  de  los  aprendizajes  en  el  aula. 

Los  aprendizajes  de  los  alumnos  y la  intervencbn  de  enseftanza  de  los  docentes,  dentro  del  medio  tan  particu- 
lar-que  es  la  escuela,  constituyen  una  prbctica  social  particular,  una  realidad  compleja  especifica  que  justifica 
que  consideremos  la  diddctica  como  campo  de  investigacidn  propio. 

Ni  lingufstica  aplicada,  ni  psicologfa  aplicada,  ni  cualquier  otra  ciencia  humana  aplicada.  Campo  propio.  Cam- 
po de  intervencibn,  y no  s61o  de  observacibn.  Campo  de  accibn  y campo  de  investigacibn  y luego,  campo  de  investi- 
gacibn/accibn.  En  esta  perspectiva,  las  ciencias  fuentes  no  constituyen  la  “teorla”  que  los  docentes  tendrlan  que 
“aplicar”  en  la  “prbctica”  del  aula.  En  cada  campo  cientffico  hay  una  teorla/prbctica  especifica.  La  teorfa/prbctica 
de  la  diddctica  es  distinta  de  la  teorfa/prbctica  de  la  psicogendtica,  de  la  psicolingufstica,  de  la  lingufstica  textual 
o de  la  sociolingufstica. 

Postulado  N°  2:  Una  investigacidn  es  necesariamente  llevada  por  un  equipo  multicategorial,  es  decir  donde  se 
desempefien  todas  las  categorlas  de  educadores  (profesores,  supervisores,  acadbmicos,  etc.)  que  actuan  directa 
o indirectamente  en  el  aula.  En  el  campo  diddctico,  entre  las  distintas  cateorfgas  de  docentes,  no  hay  jerarqufa 
sino  complementariedad  de  roles  distintos:  cada  uno  tiene  su  experiencia  y su  perspectiva  propia  sobre  la  realidad 
compleja  que  es  el  aula,  nadie  estd  de  sobra,  se  necesita  esta  complementariedad. 

Postulado  N°  3:  Una  investigacidn  diddctica  se  puede  plantear  como  objetivo  la  integracidn  en  una  misma  proble- 
mdtica  coherent©  dot  punto  de  vista  del  aula,  de  fuentes  tedricas  y orientaciones  de  varios  orlgenes.  Cuando  se 
asume  como  tal,  la  caracterlstica  de  la  diddctica  es  a la  vez  su  gran  respeto  y su  gran  libertad  acerca  de  los  produc- 
es de  las  demds  ciencias:  la  diddctica  se  autoriza  a tomar  de  ellas  los  conceptos  y estrategias  que  le  parecen 
operatorios  en  el  aula  y a ordenarlos  en  su  propia  Idgica,  siempre  que  el  conjunto  sea  coherente  diddcticamente. 
Ademds,  extrapola  o genera  sus  propios  conceptos  y estrategias,  y entrega  un  pedido  a otras  ciencias  cuando 
lo  encuentra  necesario. 

3 bis:  Entonces,  por  la  parte  propiamente  acaddmica  de  un  equipo  de  investigacidn  diddctica,  hay  interds  en  que 
el  equipo  sea  tambidn  pluridisciplinario;  eso  por  dos  razones:  para  aprovechar  los  aportes  de  varias  dreas  cientffi- 
cas,  pero  tambidn,  para  evitar  la  hipertrofia  no  justificada  de  una  de  ellas  que  pueda  inducir  a presentar  como 
“diddctica”  la  simple  generalizacidn  al  aula  de  un  dispositivo  experimental  especializado  pensado  para  otro  use. 

Postulado  N°  4:  El  aula  es  el  punto  de  partida,  el  lugar  de  experimentacidn  y el  punto  de  llegada  de  la  investigacidn 
diddctica.  Los  destinatarios  privilegiados  de  sus  resultados  son  todas  las  categorias  de  educadores  que  intervie- 
nen  en  el  aula,  en  primer  lugar  los  maestros  (no  sdlo  el  jurado  de  una  tesis  de  doctorado  o los  lectores  de  una 
revista  de  difusidn  restringida). 

Postulado  N°  5:  La  toma  en  consideracidn  de  los  postulados  precedentes  puede  ayudar  a disefiar  una  formacidn 
de  profesores  mds  eficaz  y dar  ejes  para  investigaciones  de  nuevo  tipo,  permitiendo  en  particular  el  trabajo  en 
equipo  entry  acadbmicos  de  distintas  unidades  institucionales  (Lingufstica,  Metodoiogfa,  Educacibn  Diferencial, 
etc.)  y la  participacibn  por  derecho  propio  de  tales  equipos  de  docentes-  investigadores. 


Conc'usiones 


I.  Superar  la  querella  de  los  modelos 

La  problemdtica  que  proponemos  me  parece  que 
permlte  superar  la  antigua  querella: 

—Todas  las  orientaciones  y actividades  presen- 
tadas  surgen  de  una  concepclbn  hollstica,  integra- 
da,  de  cada  nlfio  aprendiendo  y de  sus  interreia- 
ciones  con  los  textos.  Aun  las  actividades  de  Tipo 
C (actividades  de  entrenamiento/refuerzo)  son  ma- 
nejadas  de  manera  constructivista  y no  conduc* 
tista  (se  trata  de  proporcionar  a los  nifios  activi- 
dades que  favorezean  su  autooonstrucci6n  activa 
de  competencias,  y no  meros  ejercicios  de  tipo 
repetitivo-impositivo). 


Pero  pensamos  que  io  holfstico,  se  puede  y 
es  necesario  ayudar  a estructurario  (cf.  los  “siete 
niveles”  llngulsticos  y ei  m6duio  de  aprendizaje) 
con  las  actividades  de  metacognicidn.  Esta  estruc- 
turaci6n  contempla  ia  decodificaci6n  del  7°  nivel. 

— Se  toma  en  serio  la  decodificaci6n  y las  “des* 
trezas”,  Inciuso  se  consideran  con  rigor,  pero: 
a)  se  enmarcan  en  el  andamiaje  de  los  “siete  nive- 
les”  iingQIsticos,  de  ios  cuales  constituyen  lo  ulti- 
mo; este  7°  nivei  saca  su  fuerza  y significacl6n  de 
los  dembs,  y su  construcci6n  aparece  como  ei  re* 
sultado,  antes  que  como  ei  inicio,  del  procoso  de 
estructuraci6n  que  se  va  afinando  por  cada  nlfio; 

b)  como  io  hemos  dicho  mbs  arriba,  no  hay 
raz6n  para  ligar  et  aprendizaje  de  ia  decodificaci6n 
a prbcticas  de  imposicidn  y de  memorizaci6n  for* 
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mal.  iLas  cosas  se  pasan  tan  “naturalmente”,  con 
tanto  6nimo  y tanta  eficacla,  en  un  proceso  activo- 
participativo!  No  solamente  por  los  niftos,  sino 
tambibn. . . por  ios  'Jocentes. 

Mi  hipbtesis  interpretativa  de  la  querella  de 
ios  modelos  seria  entonces: 

Los  “modelos”  que  se  enfrentan  actualmen- 
te  en  el  campo  del  aprendizaje  de  la  lectura  (cuan- 
do  no  son  meras  herencias  anacrbnicas  de  prbcti- 
cas  emplricas  no  fundamentadas),  no  son  mode- 
los didacticos,  sino  se  presentan  mbs  bien  como 
la  “aplicacibn”  y la  importacibn  al  campo  del  aula 
del  enfrentamiento  normal  de  modelos  que  se  ela- 
boran  dentro  de  otro  campo:  la  psicologfa  de! 
aprendizaje  y del  desarrollo  y la  psicolingufstica. 

En  la  historia  de  la  didbctica  de  la  lengua  ma* 
terna  (y  de  la  didbctica  de  otras  asignaturas),  te- 
nemos  varios  ejemplos  de  la  confusibn  entre  la  in- 
vestigacibn  en  las  ciencias  fuentes  (psicologfa  o 
lingufstica)  y ia  didbctica. 

Se  puede  vislumbrar  la  razbn  de  este  fenbme- 
no:  la  demanda  de  los  docentes  es  tan  apremian- 
te  y los  aportes  de  la  didbctica  como  tal  quedan 


Notas 

1.  Una  “circunscripcibn”  es  el  territorio  da 
responsabilidad  educativa  y administrativa  de  un 
inspector  de  la  educacibn  nacional;  le  conciernen 
300-350  maestros  de  enseftanza  parvularia  y bbsica, 
en  unos  40  estabtecimlentos. 

2.  Josette  Jolibert  y Equipe  d’ECOUEN.  Hachette: 
1984.  Former  des  enfants  lecteurs  (T.  1) 

1988.  Former  des  enfants  producieurs  de  t^xtes 
1991.  Former  des  enfants  lecteurs  de  texteu  (T.  2) 
1991-92.  Le  poeme  comme  type  de  texte 
1991.  Former  nlnos  lectores  de  textos  (Tomos  1 y 2 
reunidos)  1991.  Former  nlfios  productores  de  textos 
Traduccibn  al  Castellano  por  Viviana  Galdames  y 
Alejandra  Mediana.  Chile:  Hachette,  Ediciones 
Pedagbgicas  Chilenas. 

3.  Leer  el  mundo,  tltulo  de  un  material  de  formacibn 
dirigido  a los  maestros  del  programa  de  emergencia 
del  Ministerio  de  Educacibn  de  Chile  “Programa  de 
las  900  escuelas”,  elaborado  por  Mabel  Condemarin. 
Viviana  Galdames  y Alejandra  Medina. 


tan  modestos  que  la  tentacibn  es  grando  de  “apli- 
car”  directamente,  sin  transposicibn  didbctica,  los 
aportes  de  las  ciencias  fuentes.  Por  lo  dembs,  ge- 
neralmente,  no  se  trata  solamente  de  “aplicaclbn” 
sino  de  la  hipertrofla,  hasta  constituir  e!  mbtodo 
exclusive*,  de  los  aportes  de  una  ciencia  fuente. 

Al  revbs: 

—la  eleccibn  asumida  y el  tratamiento  didbcffco 
de  distintos  aportes  de  las  variadas  ramas  de  la 
psicoiogla  y de  la  lingufstica; 

—la  busqueda  de  problembticas  Integradas  (en  vez 
de  ejercicios  parciales  aislados),  globalizadas  pe- 
ro  ablertas; 

me  parece  que  permiten  integrar  y superar  la  dis- 
crepancy, daftina  para  los  niftos  (y  los  docentes), 
entre  modelos  elaborados  en  otros  campos. 

De  aquf  viene  mi  segunda  conciusibn; 

II.  Hay  urgencia  de  constituir  y desarrollar 
la  didactics  como  un  campo  de  investigation 
cientifico  propio. 

Propongo  entonces  los  postulados  presen- 
tados  en  el  Documento  4. 


4.  Ver  Formar  nlnos  productores  de  textos,  op.  cit. 

5.  En  particular  el  Movimiento  FREINET  y el  Grupo 
Frances  de  Educacibn  Nueva  (GFEN);  ver  El  poder  de 
leer,  obra  colectiva  del  GFEN,  bajo  la 
responsabilidad  de  Josette  Jolibert  y de  Robert 
Gloton,  traducida  al  Castellano  por  Editorial  Gedisa 
de  Barcelona  (1978),  usada  en  varios  palses  de 
America  Latina. 

6.  Ver  Formar  nlnos  lectores  de  textos,  Parte  II, 
capftulo  5,  6 y 7. 

7.  Dado  que  nuestra  investigacibn  fue  una 
investigacion  didbctica,  en  el  aula,  para  el  aula, 
hemos  considerado  nuestra  tarea  elaborar  y 
presentar,  para  cada  una  de  las  rubricas 
anteriormente  mencionadas,  herramientas  teorico- 
prbcticas  para  los  docentes  (ejemplos  de  proyectos. 
trama  de  preparacibn  por  el  maestro,  ejemplos  de 
pautas  de  evaluacibn,  “siluetas  de  textos“,  etc.). 
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El  analisis  de  los 

DAXOS  TEXTUALES 
EN  LA  INVESTIGACION 
EDUCATIVA 

UNA  EXPERIENCIA  SOBRE 
I A OPINION  QUE  TIENEN 
LOS  ALUMNOS  DE  EDUCACION 
PRIMARIA  REFERIDAAL 
CONCEPTO  DE  LECTURA 


Nuria  rajadell  i puiggroS 


Profesora  de  la  Facultad  de  Educacidn  de  la  L/ru- 
vemidad  de  Barcelona.  Investigadora  en  el  £mbi * 
• o de  la  lengua:  literatura  infantil,  intervencion  lo- 
gopedica  y,  especialmente,  lectura. 


Justificacion  de  la  importance  del  analisis  de 
datos  textuales  en  el  ambito  educativo 

El  ambito  educativo  as!  como  las  materias  que  con 
el  se  relacionan,  ha  pretendido  desde  sus  orlge- 
nes,  un  enfoque  lo  mbs  humano  posible,  debido 
a que  es  el  propio  ser  humano  su  principal  prota* 
gonista.  A pesar  de  ello,  la  investigacidn  educati* 
va  ha  estado  trabajando  de  manera  pr&cticamen* 
te  exclusiva  y a lo  largo  de  muchos  aftos,  con  da- 
tos cuantitativos  y resultados  num^ricos,  con  la 
idea  de  mostrar  una  mayor  cientiflcidad  y,  conse* 
cuentemente,  teniendo  abandonado  el  contenido 
espoclflco  que  englobaba  la  expresibn  y opinlbn 
de  los  individuos. 

Pero  de  de  hace  algunos  aftos  parece  ser  que 
estamos  vivi  rndo  un  perlodo  de  transformacibn  a 
favor  del  estudio  dimcto,  trabajando  con  metodo- 
loglas  observaclonates  que  profundlzan  en  la  per* 
sonalldad  e Indlvidualidad,  a las  cuales  serb  ne- 
cesario  Incldir  de  manera  dlrecta  si  con  ello  se  pre- 
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tenden  ciertos  cambios.  De  aquf  que  el  programa 
S.P.A.D.  (Systeme  Portable  pour  (’Analyse  des  Do- 
nees) en  su  versibn  textual,  se  pueda  considerar 
como  una  interesante  posibilidad  metodolbgica  pa- 
ra el  anblisis  del  contenido  educativo,  sin  tener  que 
recurrir  a extensos  vaciados  de  informacibn  a tra- 
vbs  de  mbtodos  manuales  y bastante  imperfectos. 
A pesar  de  que  este  programa  permite  el  anblisis 
objetivo  de  contenidos  textuales,  la  intervencion 
directa  del  investigador  sigue  jugando  un  papel  ba- 
sico  e indispensable. 

Experiencia  realizada  en 
educacion  primaria 

La  experiencia  que  presentamos  forma  parte  de 
una  amplia  investigacibn  realizada  en  Barcelona, 
destinada  al  conocimiento  del  ambiente  lector  en 
el  nivel  de  la  educacion  primaria,  concretamente 
en  el  ciclo  medio,  en  sus  diferentes  facetas:  per- 
sonales,  familiares,  escolares  y ambientales. 

La  poblacibn  seleccionada  se  caracteriza  por 
los  siguientes  aspectos: 

— Edad:  nihos  y nihos  de  5°  de  E.G.B.  — Educacibn 
General  Bbsica—  (la  mayorla  tienen  entre  10  y 11 
anos). 

— Ubicacibn:  escuelas  publicas  (56%)  y privadas 
(34%)  del  cinturon  industrial  barcelones. 

— Muestra  de  los  indlviduos:  895  escolares  (51.2% 
mhos  y 49.6%  nihas). 

Para  medir  las  actitudes  lectoras  de  estos  es- 
colares se  elaboran  dos  inventarios  especlficos, 
uno  de  los  cuaies  contiene  dos  preguntas  abier- 
tas  con  el  siguiente  enunciado: 

1.  Para  mi  leer  es . . 

2.  Creo  que  leer  es  importante  porque. . . 

La  primera  cuestibn  esta  pensada  para  cono* 
cer  el  concepto  de  lectura  concreto  que  poseen 
estos  nihos,  el  cual,  en  cierta  manera,  nos  propor- 
cionara  una  interesante  informacibn  previa  referi- 
da  a las  actitudes  y los  intereses  lectores. 

La  segunda  cuestibn  intenta  conocer  peque- 
nos  detalles  sobre  este  concepto  lector,  como  su 
relacibn  con  la  escuela  o con  otros  bmbitos  (co- 
mo imaginacibn,  relax.  . .). 

Para  realizar  el  anblisis  textual  de  las  respues- 
tas  emitidas  por  los  escolares  a estas  dos  cues- 
tiones  abiertas,  efectuamos  en  primer  lugar  una 
busqueda  de  materiales  existentes  por  todo  el 
mundo,  de  acuerdo  con  los  objetivos  pretendidos; 
y as!  Ilegamos  a conocer  la  existencia  del  progra- 
ma S.P.A.D.  del  cual  seleccionamos  aquellas  eta- 
pas  que  consideramos  mas  apropiadas  e intere* 
santes  para  nuestro  estudio. 

El  procedimiento  efectuado  para  cada  una  de 
las  dos  cuestiones  ha  sido  muy  paralelo.  En  pri- 
mer lugar,  aseguramos  el  registro  de  datos  textua- 
les (fijando  los  espacios  correspondientes,  nume- 
ro  de  respuestas,  tipolog fa  del  texto  as!  como  su 
longitud)  y efectuamos  una  seleccibn  del  texto  con 
el  que  pretendemos  trabajar  a partir  de  ahora,  en 
* nuestro  caso  el  primero. 
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Seguidamente,  a partir  de  la  etapa  COTEX  rea- 
lizamos  la  numeracibn  del  texto,  reconociendo  las 
dVerentes  palabras  utilizadas,  calculando  sus  fre- 
cuencias,  seleccionando  las  mbs  frecuentes  y 
construyendo  una  tabla  de  contingencias  (respues- 
tas en  Ifnea  y palabras  en  columna).  Permite  ade- 
mbs  obtener  el  listado  de  formas  lexicales  a par- 
tir del  orden  alfabbtico  o de  la  frecuencia  de  apa- 
ricibn. 

En  nuestra  experiencia  observamos  que  el  nu- 
mero  total  de  palabras  es  de  5.723,  siendo  626  di- 
ferentes  (correspondientes  al  11%).  A partir  del 
anblisis  alfabetico,  y teniendo  adembs  en  cuenta 
su  frecuencia,  decidimos  efectuar  una  agrupacibn 
de  palabras  con  significado  idbntico  (p.e.:  aburri* 
do,  aburrida,  aburridos,. . . engloban  un  total  de 
diez  palabras  diferentes,  que  concentramos  en  una 
sola). 

Mostramos  una  primera  vision  general  de  los 
resultados  de  esta  etapa  en  el  Cuadro  1,  en  el  que 
agrupamos  los  nombres  a partir  de  caractensticas 
muy  generates,  las  cuaies  solamente  nos  propor- 
cionan  una  primera  vision  muy  aproximativa. 


Cuadro  1 

Distribucion  general  de  las  palabras 


del  texto  global 

Particulas  sueltas  2698 

(preposiciones,  adverbios,  articulos.  . .) 

Nombres  comunes  1061 

Adjetivos  601 

Verbos  1261 


Podemos  desglosar  la  especificacion  concre- 
ta  de  las  palabras  mas  frecuentes  en  tres  bloques 
diferenciados  (Cuadro  2): 

— Palabras  con  sentido  positivo:  encontramos  pa- 
labras que  pretenden  definir  la  lectura  como  di- 
version (347),  aventura  (64);  otras  que  van  mbs  allb 
de  este  concepto  y que  acostumbran  a ser  adjeti- 
vos: importante  (145),  bonito  (77),  entretenido  (70), 
interesante  (41)  y,  por  ultimo,  un  reflejo  de  la  im- 
portancia  que  posee  la  lectura  en  el  bmbito  esco- 
lar:  aprender  (201),  saber  (40). 

— Palabras  con  sentido  negativo:  aburrir  (64). 

— Palabras  neutras:  la  mayorla  de  ellas  no  poseen 
significacion  por  si  mismas,  como  ser  (293),  cosa 
(174),  mucho  (89),  estar  (70),  pasar  (69);  a pesar  de 
que  encontramos  leer  (88),  libro  (73). 


Cuadro  2 

Palabras  mas  frecuentes  ordenadas  en  funcion 
del  sentldo  positive),  negativo  o neutro 


Palabras  con  sentido 


positivo 

—diversion  347 

— aventura 64 

— importante  145 

— bonito  77 

— entretenido  70 

— interesante  41 

— aprender  201 

—saber  40 

Palabras  con  sentido 
negativo 

— aburrir  64 


Palabras  con  sentido 


neutro 

— ser  293 

— cosa  174 

— mucho  89 

— estar  70 

— pasar  69 

— leer  88 

— libro  73 


La  etapa  SEGME  reconoce  los  diferentes  seg- 
mentos  repetidos  o cadenas  de  palabras  vecinas 
no  delimitadas  por  un  separador  fuerte,  calcula 
adembs  su  frecuencia,  seleccionando  los  mbs  sig- 
nificativos  y construyendo  una  tabla  de  contingen- 
cy (respuestas  en  llnea  y segmentos  en  columna) 
en  la  que  aparecen  ordenados  elfabbticamente.  En 
general  los  segmentos  se  relacionan  con  aspec- 
tos  positivos  de  la  lectura  considerbndola  intere- 
sante, divertida  o agradable,  segun  se  muestra  en 
el  Cuadro  5. 

El  hecho  de  considerar  ia  lectura  como  un  te- 
ma  importante  no  incluye  forzosamente  interns  y 
agrado  por  ella,  a pesar  de  dejar  entrever  un  obje- 
tivo  a realizar.  La  palabra  muy  aparece  a menudo; 
en  algunos  casos  no  podemos  llegar  a descubrir 
su  ultimo  destino,  cuando  se  nos  presentan  seg- 
mentos como  es  una  cosa  o para  mi  leer  es.  Po- 
seemos  un  unico  segmento  negativo,  no  me  gus- 
ta,  con  una  frecuencia  de  12. 


La  etapa  SETEX  se  relaciona  directamente. 
con  la  etapa  anterior,  ya  que  realiza  la  numeracion 
del  texto  pero  anadiendo  los  caracteres  especifi- 
cos  de  cada  palabra.  En  nuestro  caso  trabajamos 
con  todas  las  palabras  recopiladas,  obteniendo  (se- 
gun se  muestra  en  el  Cuadro  3)  como  mbs  frecuen- 
tes las  que  poseen  5,  6 y 7 caracteres  o letras. 


Cuadro  3 

Distribucion  de  las  palabras  en  funcion 
de  sus  caracteres  o letras 


Cuadro  5 

Segmentos  mas  frecuentes 
Segmentos  de  paiabras  mas  frecuentes 


—muy  importante  94 

—muy  divertido  91 

— divertido  y 60 

—me  gusta  55 

— una  diversion  52 


Caracteres  que  incluye  ia  palabra 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10  11  12  13  14  15  16 

4 23  33  59  115  91~92 ^’*55~46^"T5^5’’T"T" 0 

Efectos  observados 


En  el  Cuadro  4 podemos  observar  estas  cifras 
concretas,  traducidas  en  palabras  especlficas. 


Cuadro  4 

Paiabras  mas  frecuentes  en  funcion  de 
sus  caracteres 

Palabras  con  cinco  caracteres 


— cosas  

..  119 

-libros  

39 

— rnejor 

...  18 

—gusta  

..  56 

-veces 

35 

—mucho  

...  48 

-pasar  

20 

Palabras  con  seis  caracteres 

— porque 

...  119 

— nuevas  

37 

— eosena  .... 

...  17 

— bonito 

...  66 

—libros 

32 

—cuando 

...  45 

-puedes  

17 

Palabras  con  siete  caracteres 

-leyendo  22  -algunas  15  -algunos 15 

— aprendo 19 


La  etapa  ASPAR  efectua  los  cblculos  y las  edi- 
ciones  de  un  anblisis  de  correspondencias  a par- 
tir  de  una  tabla  de  contingencia  en  la  que  cruza- 
mos  las  respuestas  individuals  con  las  palabras, 
y ademas,  nos  permite  contemplar  las  palabras 
mas  representativas  desde  dos  angulos  diferentes 
pero  oomplementarios:  listado  de  palabras  y repre- 
sentacion  grafica. 

Para  la  interpretacibn  de  los  ejes  hay  que  te- 
ner  en  cuenta  dos  coeficientes:  contribuciones  al>- 
solutas  (reflejan  la  importancia  que  posee  una  pa- 
labra para  la  construccibn  de  un  eje)  y las  contri- 
buciones relativas  (reflejan  la  importancia  que 
posee  un  eje  para  una  palabra).  Mientras  las  ab- 
solutas  permiten  conocer  las  variables  responsa- 
bles  de  la  construccibn  de  un  factor,  las  relativas 
explican  en  qub  medida  el  eje  refleja  la  posicion 
que  tiene  la  palabra. 

En  nuestra  investigacion  trabajamos  a partir 
de  las  92  palabras  mas  significativas,  ya  que  son 
las  que  mbs  han  contribuido  para  la  elaboracibn 
de  un  eje  (Cuadro  6). 
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Cuadro  6 

* Palabras  mas  significativas  para  la 
construction  de  ios  ejes 


Eje  N°  1 Eje  N°  2 


un  

. 11.9 

aburrimiento  

. 19.2 

muy  

. 11.5 

divertido 

. 9.0 

aburrimiento  

. 11.2 

un  

. 4.7 

divertido  

. 9.2 

importante  

. 6.0 

interesante  

. 6.0 

Eje  N°  3 

Eje  N°  4 

divertirme  

. 20.0 

pasar  

. 6.3 

una  

. 17.6 

el  

4.6 

aprender  

. 10.3 

interesante  

. 4.4 

diversion  

. 9.1 

bueno  

. 4.3 

cosa  

. 7.2 

cosas  

. 4.3 

Eje  N°5 

divertirme  

. 34.1 

diversibn  

. 7.5 

aburrimiento  

. 5.4 

La  etapa  GRAFH  ofrece  !a  posibilidad  de  rea- 
fizar  representaciones  grbficas  sin  embargo  cuan- 
tos  mbs  datos  tengamos  mbs  diffcil  Serb  su  inter- 
pretacibn.  Hay  que  diferenciar  en  ella  tres  partes: 
representation  del  eje  de  coordenadas  (las  pala- 
bras se  van  distribuyendo  a su  alrededor,  siendo 
mbs  comunes  a medida  qt  e se  acercan  mbs  al  eje 
central),  relacibn  de  palabras  ubicadas  en  Ios  ex- 
tramos  (aparecen  representadas  de  manera  parcial 
o no  aparecer.)  y relacibn  de  palabras  cbntricas 
(aparecen  representadas  de  manera  parcial  o se 
encuentran  escondidas  debajo  de  otras). 

Las  representaciones  grbficas  nibs  significa- 
tivas se  muestran  en  la  Figura  1,  Figura  2,  Figura 
?7  y Figura  4. 


Figura  1.  Representation  grafica  del  eje  de  coordenadas  1,2 
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Figura  2.  Representation  grafica  del  eje  de  coordenadas  2,3 
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Figura  3.  Representation  grafica  del  eje  de  coordenadas  3,4 
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Figura  4.  Representacion  grifica  del  eje  de  coordenadas  4,5 
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Se  destacan  en  la  primera  (ejes  1,  2)  tres  agru* 
paciones  claramente  definidas:  una  primera  esta 
formada  por  una  serie  de  datos  de  tipo  negativo 
(aburrimiento,  un,  poco,  aburrimlento,  roilo);  una 
segunda,  distribuida  en  un  espacio  mbs  amplio, 
incluye  datos  mbs  positivos  (bueno,  bonito,  impor- 
tante,  muy,  divertido,  bastante.  interesante),  y,  en 
una  tercera  se  agrupan  palabras  referidas  a la  sig- 
nificacibn  del  acto  lector  (forma,  divertirse,  diver- 
sion, aventura,  entretiempo). 

En  la  segunda  grafica  (ejes  2,  3)  el  nucleo  cen- 
tral se  encuentra  ubicado  bastante  hacia  la  zona 
derecha;  sin  embargo,  en  la  zona  Izqulerda  encon- 
tramos  un  amplio  bloque  de  concepcibn  negativa 
de  la  lectura  (roilo,  un,  poco,  aburrimiento),  a pe- 
sar  de  hallarse  en  forma  bastante  dispersa.  En  la 
zona  inferior  derecha  aparece  un  bloque  mbs  cen- 
$ trado  en  la  faceta  Intelectual  y seria;  a pesar  de 
Z figurar  la  palabra  divertlrme,  la  mayorla  se  situan 
1 alrededor  de:  estudiar,  saber,  palabras,  cosas, 
S aprender.  En  la  zona  superior,  se  encuentran  los 
s que  piensan  en  la  lectura  como  diversibn:  palabras 
’ como  aventura,  forma,  diver,  cosa,  imaginacibn,  di- 
36  vertlr. 


En  el  tercer  grafico  (ejes  3,  4),  de  diseno  alar- 
gado  alrededor  del  eje  de  coordenadas,  encontra- 
mos  una  serie  de  palabras  relacionadas  con  la  lec- 
tura como  medio  de  distraccibn  y entretenimien- 
to.  Sin  embargo,  nos  interesan  los  extremos:  en 
el  noroeste  aparece  el  grupo  de  aprender,  cosas, 
palabras,  ensenar;  mientras  que  en  el  noreste  di- 
version, cosa,  divertida,  palabras  que  se  irbn  per- 
filando  al  descender  en  el  espacio:  forma,  algo, 
aventura,  entretenimiento,  imaginacibn,  entrar,  fan- 
tasia. 

Y en  la  ultima  representacibn  (ejes  4,  5)  se 
destacan  en  la  parte  superior  hacia  la  izquierda: 
entretenimiento,  diversibn,  pasar  un  rato,  tiempo; 
mientras  imaginacion,  fantasia,  mundo,  entrar,  se 
encuentran  en  el  sudoeste.  Diversibn,  divertirse, 
en  la  zona  norte  y noroeste.  En  el  sudeste  se  en- 
trevb  claramente  la  faceta  seria:  saber,  palabras, 
cosas,  ensena,  aprendes,  nuevas.  Totalmente  en 
el  sur,  y contrarlamente  a faceta  diversibn,  apa- 
rece el  aburrimiento. 

De  estos  cuatro  grbficos  podemos  extraer  dos 
amplios  grupos:  uno  en  funclbn  del  concepto  de 
lectura  y otro  del  estado  anlmico  que  viven  en  el 
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momento  de  la  pr^ctica  lectora.  En  el  primer  gru- 
po,  para  unos  lectura  equivaie  a una  manera  de 
aprender  (aprender,  estudlar,  saber  palabras  nue* 
vas,  . . .);  Para  otros  no  es  m£s  que  una  forma  de 
diversibn  (diversion,  entretenimiento,  pasar  el  ra* 
to.  . .).  En  el  segundo  grupo,  teniendo  presente  el 
concepto  lector  inmerso,  encontramos  aquellos 
que  lo  pasan  bien  (es  divertido,  es  hermoso,. . .) 
y los  que  parece  que  no  tanto  (es  aburrido,  es  un 
rollo,  . . .). 

Las  etapas  MOTEX,  MOCAR  y RECAR  permi* 
ten  observar  la  distribucibn  especlfica  de  los  tex- 
tos  presentados,  precisada  en  nuestro  caso  a tra- 
ves  de  seis  clases  (Tabla  1): 


Tabla  1 

Agrupacion  general  de  las  respuestas 


N°  Texto  Identificador 

1 aala  clase  1/6 

2 aa2a  clase  2/6 

3 aa3a  clase  3/6 

4 aa4a  clase  4/6 

5 aa5a  clase  5/6 

6 aa6a  clase  6/6 

Totales 


N°  Individuos  N°  Respuestas 


104 

104 

146 

146 

315 

269 

23 

23 

105 

105 

202 

202 

895 

849 

Los  textos  con  mayor  densidad  son  el  terce 
ro  y el  sexto,  mientras  el  cuarto  es  extremadamen 
te  reducido;  reflejado  de  nuevo  en  la  Tabla  2. 


TABLA  2 


Distribucion  especifica  de 

las  respuestas 

Identificador 

N°  de 

% del 

X por 

N°  palabras 

% palabras 

N°  palabras 

palabras 

total 

respuesta 

diferentes 

del  texto 

retenidas 

aala 

691 

121.2 

6.6 

49 

70.9 

531 

aa2a 

1537 

269.5 

10.5 

55 

35.8 

1029 

aa3a 

2113 

370.5 

6.7 

54 

25.6 

1543 

aa4a 

77 

13.5 

3.3 

12 

155.8 

56 

aa5a 

649 

113.8 

6.2 

45 

69.3 

490 

aa6a 

636 

111.5 

3.1 

33 

51.9 

516 

GLOBAL 

5703 

1000.0 

6.4 

4165 

A partir  de  aqul,  a travbs  de  etapas  diferentes, 
podemos  obtener  informacion  puntual  respecto  a 
palabras,  frases  breves  y textos  largos,  que  han 
contribuido  a la  construccibn  de  estas  seis  clases. 


La  Tabla  3 nos  muestra  las  palabras  m&s  sig- 
nificativas  junto  al  numero  de  apariciones  que  han 
tenido  a lo  largo  de  los  textos. 


Tabla  3 

Palabras  mas  destacadas  de  cada  clase 


Clase  N°  1 

AA1A  Clase  N° 

2 AA2A 

Clase  N°  3 

AA3A 

Clase  N°  4 

AA4A 

— un  

81  — de  

61 

— y 

. 133 

— divertirme  .. 

23 

a 

30  — y 

57 

— cosas  

. Ill 

— y 

14 

—me  

29  —es  

52 

—aprender  

. 98 

—aprender  .... 

9 

— veces  

28  — en  

50 

— es  

. 97 

— es  

27  —el  

46 

— muy  

. 91 

—aburrido  .... 

25  — un  

41 

— porque  

. 78 

—algo  

25  -la  

41 

—leer  

. 65 

—divertido  .... 

25 

— importante  

. 57 

Clase  N°  5 

AA5A 

Clase  N° 

6 

AA6A 

—una  

..  105 

—muy  ... 

..  135 

— cosa  

..  43 

—divertido  

..  118 

— diversibn  

..  38 

—importante  .... 

..  63 

— y 

..  36 

— y 

..  46 

—que  

..  33 

— Interesante  ... 

..  33 

— me  

..  21 

— es 

..  29 

* i 

O 


* DICtEMBItT  199] 


Los  segmentos  breves  m^s  representatives  de 
cada  clase  se  muestran  en  el  Cuadro  6,  estando 


formados  por  agrupaciones  de  palabras,  que  en 
nuestro  caso,  incluyen  entre  dos  y siete. 


Cuadro  6 

Distribucibn  de  las  frases  breves  mas  significativas  de  cada  clase 

Texto  N°  1 . AA1A.  Clase  1/6 

Texto  N°  2.  AA2A.  Clase  2/6 

1.  un  gusto 

1.  pasar  el  tiempo 

2.  un  aburrimiento 

2.  entrar  en  el  mundo  de  la  fantasia 

3.  un  aburrimiento 

3.  pasar  aventuras 

4.  un  hobby 

4.  como  pasar  aventuras  imaginarias  en  la  frente 

5.  un  rollo 

5.  comprender  la  lectura 

6.  un  pasatiempo 

6.  softar  con  la  imaginacidn 

7.  pues  leerme  un  cuento 

7.  meterme  en  la  aventura  del  libro 

8.  un  aburrimiento 

8.  pasar  el  rato  bien,  sin  aburrirte 

9.  un  rollo 

9.  entras  en  alguna  aventura 

10.  joby 

10.  pasar  el  tiempo  bien 

Texto  N°  3.  AA3A.  Clase  3/6 

Texto  N°  4.  AA4A.  Clase  4/6 

1.  aprendo  cosas  buenas 

1.  divertirme 

2.  aprender  buenas  cosas 

2.  divertirme 

3.  aprender  cosas 

3.  divertirme 

4.  aprender  cosas 

4.  divertirme 

5.  aprender  bastantes  cosas 

5.  divertirme 

6.  descubrir  cosas  nuevas 

6.  divertirme 

7.  aprender  cosas  nuevas 

7.  divertirme 

8.  aprender  nuevas  cosas 

8.  divertirme  y distraerme 

9.  aprender  cosas  nuevas 

9.  divertirme  y aprender 

10.  aprender 

10.  divertirme  y aprender 

Texto  N°  5.  AA5A.  Clase  5/6 

Texto  N°  6.  AA6A.  Clase  6/6 

1.  una  tonteria 

1.  divertido 

2.  una  activldad  del  colegio 

2.  divertido 

3.  una  distraccidn 

3.  divertido 

4.  una  distraccldn 

4.  divertido 

5.  una  historia  fant£stica 

5.  divertido 

6.  una  ilusidn 

6.  divertido,  aventurero,  estudioso 

7.  una  diversidn 

7.  divertido 

8.  una  diversidn 

8.  divertido 

9.  una  diversidn 

9.  bastante  divertido 

10.  una  diversidn 

10.  divertido 

Algunos  textos  utilizan  muy  pocas  palabras 
(p.e.  4 y 6 con  divertirme,  divertido);  otros  a pesar 
de  poseer  cierta  variedad  lexical  (p.e.  1 y 3)  englo- 
ban  un  solo  concepto;  en  el  5 observamos  una  cier- 
ta gradacidn  conceptual  que  va  desde  una  tonte* 
ria  hasta  una  diversldn.  El  2 est£  constituido  por 


segmentos  m&s  amplios  y formados,  enfocados 
hacia  el  vivir  la  aventura. 

Podemos  obtener  las  frases  m£s  extensas  a 
partir  de  otra  etapa,  cuyos  resultados  presenta* 
mos,  de  manera  parcial,  en  el  Cuadro  7. 


Cuadro  8 

Distribution  de  las  frases  entre  los  diferentes  textos 
Texto  N°  1.  AA1A  Clase  1/6 

1.  “Un  poco  aburrido,  pero  a veces  leo,  en  mi  casa  antes  cada  dla  me  lela  un  capftulo  de  un  libro  llamado: 

dos  afios  de  vacaciones." 

2.  “Bonito  pero  como  leo  un  poco  mal  no  me  gusta,  pero  cuando  leo  un  poco  m£s  r&pido  me  gusta.” 

3.  “Es  como  un  cosa  que  es  tecil  pero  que  a veces  es  un  poco  complicado,  pero  es  muy  chulo.” 

4.  “Un  poco  aburrido  pero  a veces  me  divierto  cuando  estoy  aburrido.” 

10.  “Es  muy  guay  pero  leo  con  alguna  dificuitad  pero  ahora  ya  leo  porque  como  leo  mal  pues  voy  a leer. . . ”. 

Texto  N°  2.  AA2A  Clase  2/6 

1.  “Depende,  si  el  libro  es  de  aventuras  o de  historia;  si  es  de  historia  no  me  gusta  si  es  de  aventuras 
me  encanta.” 


Si  hasta  ahora  solamente  poselamos  una  uni- 
ca  informacibn  (p.e.  el  concepto  aburrido)  pode- 
mos  a partir  de  aquf  establecer  la  gradacibn  de 
ese  aburrimiento  (p.e.  un  poco  aburrido,  pero  a vo- 
ces leo. . . o . . a veces  me  divierto  cuando  estoy 
aburrido.  Es  posible  observar  que  el  texto  4 es  muy 
pobre,  y estb  centrado  alrededor  de  divertirme  y 
otro  verbo  (en  muchas  ocasiones  aprender);  el  tex- 
to 5 sigue  misma  tbnica  aunque  con  mayor  ampli- 
tud;  el  texto  6 define  los  adjetivos  que  incluye  la 
lectura,  para  la  mayorla  bsta  es  un  acto  importan- 
te,  interesante  y hasta  para  algunos  entretenido. 
El  texto  3 estb  formado  por  todos  aquellos  que  con- 
sideran  la  lectura  como  una  forma  de  aprendiza- 


je.  El  primero  se  centra  en  el  aburrimiento,  desde 
todas  sus  facetas  posibles.  Finalmente,  el  texto 
2 profundiza  en  la  tipologfa  de  los  libros,  la  impor- 
tancia  del  libro  de  aventuras,  e incluso  algunos  te- 
mas  aislados  como  leer  mejor  en  clase  o las  fal- 
tas  de  ortografla. 

Considerando  estas  mismas  estapas  pero  te- 
niendo  en  cuenta  la  variable  sexo  obtenemos  un 
total  de  849  respucstas  (437  nihos,  412  de  nihas). 
El  anblisis  efectuado  con  ellas  (Tabla  4)  nos  de- 
muestra  que  a pesar  de  que  la  media  de  palabras 
por  texto  es  menor  en  las  nihas  que  en  los  nihos, 
en  conjunto  obtenemos  mas  palabras  de  las  nihas. 


TABLA  4 

Distribucion  de  respuestas 


Identificador 

N°  de 

% del 

X por 

N°  palabras 

% palabras 

N°  palabras 

palabras 

total 

respuesta 

diferentes 

del  texto 

retenidas 

SxOI 

2544 

463.6 

10.7 

63 

22.4 

1934 

Sx02 

3059 

536.4 

7.0 

59 

19.3 

2231 

Global 

5703 

1000.0 

6.4 

4165 

Las  palabras  mas  frecuentes  son  en  los  ni- 
hos: y (131),  muy  (126),  es  (100),  divertido  (99),  una 
(79).  importante  (70),  aprender  (59),  porque  (57),  me 
(50);  y en  las  nihas;  y (175),  muy  (54),  es  (126),  diver- 
tido (116).  que  (86),  me  (79),  porque  (67),  aprender 
(66),  leer  (64),  una  (58).  Encontramos  algunas  dife- 
rencias  concretas:  libros  o leer  aparecen  mas  en 
las  nihas.  mientras  que  en  estudiar  o aburrido  do- 
minan  los  nihos. 

El  sexo  masculino  se  caracteriza  por  consi- 
derar  que  la  lectura  es  una  tarea  bastante  aburri- 
da  (el  80%),  a pesar  ae  encontrar  algun  caso  ais- 
lado  que  !a  considere  divertida.  En  las  nihas  en- 
contramos una  gran  dispersion  conceptual  aunque 
en  un  ambiente  positive:  para  la  mayorla  es  diver- 
tido (divertido,  entretenerme . . .)  y para  las  restan- 
tes  instructive  (aprendo  cosas,  te  ensenan  co- 
sas. . .). 

En  las  frases  largas  no  encontramos  dema- 
siadas  diferencias  ya  que  existen  los  defensores 
de  la  lectura  como  acto  divertido  y los  que  no,  sin 
olvidar  una  cierta  visibn  prospectiva  en  muchos 
de  los  casos  (mejorar  la  escuela,  comprender  los 
anuncios  de  los  periodicos.  . .);  las  nihas  parecen 
acusar  mbs  el  aspecto  ludico  de  la  lectura,  sin  ol- 
vidar la  importancia  que  posee  como  fuente  de 
aprendizaje. 


Conclusiones 

Podemos  concentrar  las  conclusiones  obtenidas 
a partir  del  anblisis  en  las  slguentes: 

—Los  nihos  y nihas  observan  la  lectura  como  una 
actividad  positiva.  Un  elevado  porcentaje  de  alum- 


nos  contempla  la  lectura  de  manera  positiva,  sin 
especificar  demasiados  detalles. 

Encontramos  algunos  casos  de  indiferencia,  y una 
minorla  que  no  la  considera  demasiado  agradable 
hasta  el  punto  de  llegar  a definirla  como  una  ta- 
rea aburrida.  Nihos  y nihas  concuerdan  en  la  im- 
portancia de  saber  leer  bien,  tanto  para  hoy  como 
para  mahana. 

—La  lectura  engloba  una  doble  faceta:  intelectual 
y Iudica.  La  mayorla  de  los  nihos  y nihas  que  for- 
man  la  muestra  tienen  en  cuenta  esta  doble  face- 
ta, a pesar  de  proporcionarnos  opiniones  muy  di- 
versas:  para  unos  son  dos  campos  totalmente  se- 
parados,  porque  cuando  se  lee  en  la  escuela  se 
esta  llevando  a cabo  una  tarea  unica  y exclusiva- 
mente  intelectual,  hastante  alejada  de  pasarlo 
bien;  para  otros,  sin  embargo,  existe  una  relacibn 
estrecha  entre  ambos,  ya  que  podemos  leer  des- 
de un  punto  de  vista  intelectual,  pero  a su  ve?  pa- 
sarlo bien,  como  tambibn  podemos  leer  por  pla- 
cer y,  simultbneamente  ir  aprendiendo. 

A pesar  de  la  diversidad  de  opiniones  siem- 
pre  se  acaba  en  el  mundo  del  aprendizaje;  sin  em- 
bargo, los  nihos  muestran  un  mayor  realismo  que 
las  nihas. 


—El  concepto  general  de  lectura  varia  en  funcion 

del  sexo.  La  opinibn  que  poseen  nihos  y nihas  so- 
bre  la  lectura  es  en  general  diferente;  por  un  lado 
las  nihas  la  consideran  mbs  positiva  que  los  ni- 
hos, calificbndola  como  divertida  e instructiva, 
mientras  que  los  nihos  reflejan  clerto  aburrimiento. 


—Las  nihas  expresan  los  conceptos  con  mbs  bre* 
vedad  que  los  nihos.  La  media  de  palabras  por  tex- 
to es  menor  en  las  nihas  que  en  los  nihos,  a pesar 
de  que  aquellas  que  tienen  ganas  de  escribir  lo 
hacen  de  manera  mbs  extensa  que  los  nihos  repi- 
tiendo  relteradamento  una  misma  opinibn. 
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INSTRUCCIONES 


PARA  NUESTROS 

AUTORES 


1.  Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y areas 
conexas  dandose  pref'  encia 

a investigaciones  y expo>,,ciones 
de  practicas  pedagogicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envi'o  de  un  trabajo  a LECTURAYVIDA 
Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligacion  del 
autor  de  no  someterlo 
simultaneamente  a la  consideracion 
de  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  puedentener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamano  carta  (incluida  la  bibliografia) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaccion 
de  la  revista  (Casilla  de  Correo124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina), 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompanados 
de  una  nota  con  la  direccion  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajo  y breve  resena  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsables  de  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originales,  informaran  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momento 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revision  pero  no  mantendran  otro 
tipo  de  correspondencia  ni  devolveran 
los  originales. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultlvo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecer  en  el  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personales  mecanografiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notas  y llamadas  se 

numeraran  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tabias  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraclones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iran 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indicacion  del  lugar 
donde  deban  incluirse. 

9.  Las  referencias  bibiiograficas 

se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  aiio  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 
de  edicion,  editorial  y ano  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
ano,  titulo,  nombre  de  la  publicacion 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduccion,  debera  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  de  investigaclon 

deben  respetar  los  apartados  clasicos 
de  Introduccion,  Metodo  (sujetos, 
diseno,  instrumentos  y/o 
procedimientos),  Resultados 
y Conclusiones. 

11.  La  Direccion  y la  Redaccion  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  arttculos. 


Aquellos  trabajos  que  no  cumplan  con  la  totalldad  de  los  requisites 
enunclados  no  serdn  conslderados,  tampoco  se  enviara  a los  autores 
acuse  de  recibo  nl  se  les  devolverd  los  originales. 
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PARA  DARLE  SENTIDO  A LA  LECTURA 


LIBROS  DE  IRA 
TRADUCIDOS  Y 
PUBLICADOS  POR 
AIQUE 


Del  gran  caudal  bibliogrbfico  que 
anualmente  publica  la  Asociacion 
Intemacional  de  Lectura,  en 
Estados  Unidos,  como  resultado  de 
las  investigaciones  que  se  realizan 
bajo  su  supervisibn,  Aique  Grupo 
Editor,  seleccionb  seis  tltulos.  Uno 
de  ellos,  El  texto  expositivo. 
Estrategias  para  su  comprension, 
compilado  por  Denis  Muth, 
aparecib  a prfncipios  de  este  aho, 
y ya  fue  resenado  en  el  niimero  de 
junto  de  Lectura  y Vida.  En  el  mes 
de  septiembre  aparecieron  otros 
cinco:  Ei  texto  narrativo. 

Estrategias  para  su  comprension; 
Los  ninos  construyen  su 
lectoescritura;  La  investigacion 
accion  entra  al  aula;  Estudiar  en  el 
aula.  El  mapa  semantico;  y 
Trabajos  con  el  vocabulario. 

42  Rasgos  semanticos. 


Los  ninos  construyen  su 
lectoescritura. 

Un  enfoque  piagetiano 

Titulo  original : 

How  children  construct  literacy. 
Piagetians  perspectives 

Tiene  prblogo  y palabras  finales 
de  Yetta  Goodman  y esta 
conformado  por  exposiciones 
de  distintos  autores,  presentadas 
al  Congreso  Mundial  de  la  IRA 
que  se  realizb  en  1986.  Un  capltulo 
de  Emilia  Ferreiro  — “Desarrollo  de 
la  alfabetizacibn:  psicogenesis”— 
sirve  de  marco  tebrico  al  resto, 
conformado  por  un  artlculo  de 
Liliana  Tolchinsky  sobre  el  sistema 
de  escritura  del  hebreo;  un  artlculo 
de  Ana  Teberosky,  acerca  del 
aprendizaje  de  ninos  hablantes  de 
Catalan;  otros  de  dos 
t ivestigadoras  italianas,  Clotilde 
F-ontecorvo  y Cristina 
Zuchermaglio,  dedicado  al  papel  de 
la  interaccibn  social  en  el 
aprendizaje  y otro  de  Esther  Pillar 
Grossi  sobre  la  alfabetizacibn  de 
ninos  de  clase  baja  en  Brasil.  Se 
trata  de  un  libro  destinado  no  sblo 
a especialistas  interesados  en  la 
comprobacibn  de  hipbtesis  y 
cuestiones  que  atahen  a la 
investigacibn  sobre  el  aprendizaje, 
sino  a docentes  que  pueden  ver 
reflejados  en  estos  relatos  los 
interrogantes  y las  respuestas  que 
ellos  mismos  se  plantean  y 
descubren  durante  su  experiencia 
en  ei  aula. 


La  investigacion  accion 
en  el  aula 

Titulo  original : 

Opening  the  door  to 
classroom  research 

Esta  obra  es  tambibn  una 
compilacion,  a cargo  de  Mary 
Olson.  La  tesis  fundamental  de  la 
investigacibn  accibn  parte  de  la 
hipbtesis  de  que  si  se  mantiene  en 
el  mundo  la  tendencia  actual  en 
materia  de  acceso  a las  aulas  de 
grupos  minoritarios,  de  riesgo  y 
carecientes,  habrb  un  sustancial 
aumento  de  alumnos  con 
dificultades  escolares.  Esto,  a su 
vez,  mostrarb  una  aguda  necesidad 
de  maestros  capacitados,  sensibles 
y reflexivos  que  puedan  detectar 
las  problembticas,  investigar 
acerca  de  las  soluciones  y tomar 
las  decisiones  que  mejoren  su 
tarea  en  el  aula.  Esta  investigacibn 
educativa,  que  se  realiza  en  el 
mismo  campo  en  que  se  producen 
los  conflictos,  se  caracteriza, 
precisamente,  por  una  actitud  de 
no  aceptacibn  de  situaciones 
presentes,  la  busqueda  de 
respuestas  sobre  lo  que  estb 
ocurriendo  con  los  alumnos  que 
aprenden  y por  la  capacidad  de 
decisibn  para  efectuar  los  cambios 
necesarios. 


El  texto  narrativo.  Estrategias 
- para  su  comprensi6n 

Tltulo  original: 

Children’s  Comprehension 
of  Text 

Conforms,  en  su  lengua  original, 
un  solo  corpus  con  El  texto 
expositivo,  bajo  el  tltulo  Children’s 
Comprehension  of  Text.  Research 
into  practice,  un  volumen  de 
distintos  autores,  compilado  por 
Denis  K.  Muth.  Si  El  texto 
expositivo  proporciona,  a los 
docentes  de  todas  las  areas 
curriculares,  estrategias  para 
trabajar  el  discurso  informativo  en 
el  aula,  El  texto  narrativo  ofrece 
distintos  modelos  de  estructura 
narrativa  y sus  implicaciones 
pedagogicas.  Algunas  de  ellas 
proponen  la  posibilidad  de 
convertir  la  actividad  de  lectura  de 
cuentos  en  un  espacio  de 
aprendizajes,  trabajando  la 
estructura  cuentistica  desde  los 
primeros  grados,  pero  con  un 
especial  cuidado  en  ver  la 
estructura  no  como  un  elemento 
aislado  y formal,  sino  como 
productora  de  signif icacion,  er, 
profunda  relacion  con  otros 
aspectos  del  relato.  Por  otra  parte, 
si  bien  el  libro  se  inicia  con 
propuestas  y modelos  para  los 
primeros  grados  y, 
consecuentemente,  un  capitulo 
entero  esta  dedicado  a los  textos 
predecibles  y a los  cuentos  de 
repeticion,  tambien  hay  otro 
capitulo  dedicado  al  relato  policial 
en  la  escuela  media,  y otro  que 
encara  la  ensehanza  de  la 
estructura  narrativa  con  un  enfoque 
procesal  de  la  lectura  y de  la 
escritura.EI  volumen  finaliza  con  un 
capitulo  tebrico  sobre  la 
comprension  lectora  y otro  muy 
practico  sobre  problemas  acerca 
del  texto  narrativo  que  se  pueden 
plantear  los  docentes  en  su  trabajo 
cotidiano. 

Estudiar  en  el  aula.  Ei  mapa 
semantico 

Tltulo  original: 

Semantic  mapping.  Classroom 
aplications 

Joan  E.  Heimlich  y 
Susan  D.  Pittelman 

Muestra  cbmo  trabajar  las  redes 


O 


sembnticas  para  promover  la 
escritura  de  los  niftos  y el 
mejoramiento  de  la  comprensibn 
lectora  en  distintas  breas 
curriculares.  La  realizacibn  de 
mapas  sembnticos  en  el  aula  es  un 
modo  de  org&nizar  grbficamente 
toda  la  informacibn  relacionada 
con  un  cierto  concepto,  y ayuda  a 
los  alumnos  a tomar  conciencia  de 
sus  conocimientos  previos  y a 
expandirlos,  al  mismo  tiempo  que 
incorporan  nuevo  vocabulario. 
Aparecen  estrategias  de  aula, 
detalladas  para  distintas  areas  y 
todos  los  grados. 

Trabajos  con  el  vocabulario. 
Analisis  de  rasgos  semanticos 

Tltulo  original: 

Semantic  feature  analysis 

Pittelman,  Heimlich,  Berglund 
y French 

Tambien  lleva  al  aula  otro 
concepto  importante  de  la 
linguistica  que  hasta  ahora  no  se 
habia  utilizado  sistematicamente 
como  fundamento  de  una 
estrategia  de  ensehanza  para  la 
promocion  del  vocabulario.  Se  trata 
de  los  rasgos  semcinticos,  esto  es, 
las  notas  caracteristicas  de  cada 
una  de  las  unidades  lexicas  que 
forman  un  campo  sembntico.  En  lo 
que  se  refiere  al  aspecto  cognitivo, 
las  estrategias  de  aula  se  basan  en 
la  clasificacion  de  la  informacibn 
po.r  categories  que  realiza  la 
memoria  humana.  Las 
investigaciones  recomiendan  esta 
tecnica  para  desarrollar  el 
vocabulario,  para  realizar 
actividades  de  prelectura  y para  la 
ensehanza  de  distintas  breas 
curriculares.  El  volumen  aporta 
modelos  de  aplicacion  en  todos 
estos  aspectos,  asl  como  tambien 
en  computacion. 

Estos  tres  ultimos  volumenes 
ofrecen  a los  docentes  estrategias 
de  aula  que  abarcan  tanto  la 
escuela  primaria  como  la 
secundaria  y cuyo  sistema  de 
presentacion  es  sumamente 
organizado:  todos  aparecen 
precedidos  por  un  marco  tebrico 
que  los  relaciona  con  una 
ideologia  pedagbgico-linguistica, 
basada  fundamentalmente  en  el 


aprendizaje  cooperative  e 
interactive,  en  los  enfoques 
procesales  de  la  lectura  y de  la 
escritura,  y en  la  conviccion  de  que 
en  el  aula  deberlan  aparecer  todos 
los  universos  discursivos.  A 
continuacibn  del  marco  tebrico, 
aparece  un  modelo  detallado,  clase 
por  clase,  con  la  salvedad  expresa 
de  que  no  es  un  libro  para  que  los 
docentes  repitan,  sino  que  es  un 
disparador  para  que  la  creatividad 
de  los  maestros  y profesores 
pueda  adaptarlos  a su  realidad. 
Finalmente,  despubs  del  modelo, 
se  consignan  conclusiones  donde 
aparecen  explicados  sus  limites  y 
posibilidades. 

La  traduccion  de  textos  referidos  a 
la  educacibn,  insertos  en  otra 
cultura  y en  otras  estructuras 
institucionales,  es  una  tarea 
compleja.  Sin  embargo,  las 
investigaciones  publicadas  en 
Estados  Unidos  revelan 
paralelismos  y coincidencias  entre 
las  problematicas  que  se 
manifiestan  en  esta  bibliografia  y 
nuestras  propias  preocupaciones 
como  docentes. 

Podrla  pensarse  que  la  distancia 
geogrbfica,  linguistica, 
sociocultural  y economica 
producirbn  a su  vez,  distancia  entre 
las  preocupaciones  de  los 
maestros  estadounidenses  y de  los 
maestros  argentinos  o 
latinoamericanos,  pero  las  mismas 
renovaciones  que  nos  convocan  en 
materia  de  teorla  del  aprendizaje, 
las  ideas  y las  practicas  alrededor 
del  constructivismo,  las 
concepciones  acerca  del  maestro 
como  investigador,  y las  teorlas 
sociolingiilsticas,  que  se  estan 
incorporando  actualmente  al 
discurso  acerca  de  la  educacibn, 
son  los  mismos  enfoques  que 
aparecen  incorporados  a las 
investigaciones  que  se  publican  en 
la  International  Reading 
Association.  No  obstante  la 
existencia  de  estos  numerosos 
puntos  de  vista  de  contacto,  hasta 
el  momento  muchos  de  estos 
problemas  no  habian  sido 
suficientemente  explorados  en  la 
bibliografia  al  alcance  de  nuestros 
docentes  y expertos,  y bsa  es  la 
principal  novedad  de  esta 
publicacibn.  9 
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Tercer  congreso  latinoamericano  de  lectoescritura 


Ei'.  la  sesion  de  cierre  del  Tercer 
Congreso  Latinoamericano  de 
Lecto-escritura,  el  ex  Director 
Ejecutivo  de  la  Asociacibn 
Internacional  de  Lectura,  se  dirigio 
asi  a los  participantes: 


Estimados  colegas: 

Gracias  a este  congreso  he  tenido 
la  oportunidad  de  conocer  en 
forma  mbs  directa  lo  que  se  esta 
haciendo  con  enorme  esfuerzo,  en 
America  Latina,  en  la  lucha  contra 
el  analfabetismo  y tambien  tomar 
conciencia  de  lo  que  se  esta 
planificando  para  un  futuro 
proximo  y a largo  plazo. 

Este  conocimiento  y esta  toma  de 
conciencia  implican  para  ml,  en 
tanto  Director  Ejecutivo  de  la 
Asociacion  Internacional  de 
Lectura,  una  gran  responsabilidad  y 
un  enorme  desafio  ya  que  conocer 
lo  que  se  ha  hecho  y lo  que  se 
intenta  hacer  compromete  a la 
Asociacion  a trabajar 
conjuntamente  con  ustedes  en  la 
medida  de  sus  posibilidades  para 
que  la  democratizacion  de  la 
lectura  y la  expansibn  de  sus 
beneficios  a sectores  cada  vez  mbs 
amplios  de  la  poblacibn  mundial 
deje  de  ser  una  meta  a alcanzar  a 
largo  plazo  y se  transforme  en  una 
realidad  tangible. 

Mbs  allb  de  los  aspectos  tbcnicos 
vinculados  con  la  enseflanza  de  la 
44  lectoescritura  y con  el  desarrollo 


de  la  capacidad  de  leer,  me 
interesa  rescatar  hoy  la  funcion 
social  de  la  lectura:  la  lectura 
reveladora  de  la  palabra  y del 
mundo  como  instrumento  de 
combate  contra  todo  tipo  de 
autoritarismo  y,  recordando  a Paulo 
Freire,  me  interesa  enfatizar  una 
alfabetizacibn  "problematizadora  de 
carbcter  autbnticamente  reflexivo, 
que  implique  un  acto  permanente 
de  descubrimiento  de  la 
realidad. . .",  una  alfabetizacion 
que  concientice  y que  tenga  como 
meta  la  insercion  crltica  del 
hombre  en  la  realidad. 

Tal  como  sostiene  Paulo  Freire 
"cuanto  mbs  se  problematicen  los 
educandos  como  seres  en  el 
mundo  y con  el  mundo,  se  sentirbn 
mbs  desafiados.  Tanto  mbs 
desafiados  cuanto  mbs  obligados 
se  vean  a responder  al  desafio. . . 
y precisamente  porque  captan  el 
desafio  como  un  problema  en  sus 
conexiones  con  otros,  en  un  piano 
de  totalidad  y no  como  algo 
petrificado,  la  comprensibn 
resultante  tiende  a tornarse 
crecientemente  crltica. . . La 
alfabetizacibn  como  prbctica  de  la 
libertaa,  implica  la  negacibn  del 
hombre  abstracto,  aislado,  suelto, 
desligado  del  mundo,  asl  como  la 
negacibn  del  mundo  como  una 
realidad  ausente  de  los  hombres. 
La  reflexibn  que  propone  esta 
alfabetizacibn,  por  ser  autbntica,. 
no  es  sobre  este  hombre 
abstraccibn  ni  sobre  este  mundo 


sin  hombre,  sino  sobre  los 
hombres  en  sus  relaciones  con  el 
mundo,  sujetos  que  van 
percibiendo  criticamente,  cbmo 
estan  siendo  en  el  mundo  en  el 
que  y con  el  que  estbn”. 

La  prbctica  de  estas  funciones 
crlticas  de  la  lectura  en  las 
diferentes  instituciones,  eutre  ellas 
la  escuela,  pasa  necesariamente 
por  una  revision  continua  de  las 
concepciones  de  la  alfabetizacibn  y 
por  un  anblisis  de  los 
procedimientos  usados  para  su 
ensehanza  y su  promocion,  ya  que 
muchas  veces  (y  esto  tambibn  lo 
percibimos  en  Estados  Unidos),  el 
discurso  acerca  de  la 
democratizacibn  de  la  lectura  y del 
carbcter  problematizador  de  la 
alfabetizacibn,  asl  como  el 
proposito  manifiesto  de  formar 
lectores  independientes,  crlticos  y 
creativos,  puede  terminar  siendo  un 
discurso  vaclo  ya  que,  muchas 
veces,  se  ensefla  a leer  en  aulas 
autoritarias,  con  procedimientos 
autoritarios  y en  escuelas 
autoritarias,  o a travbs  de 
mediadores  que  interfieren  en  los 
procesos  de  construccibn  de 
significado  de  los  lectores  o se 
emplean  tecnicas  mbs  o menos 
sutiles  de  control  del  poder  y del 
deseo  de  leer  de  los  otros  y una 
censura  sobre  los  materials  de 
lectura  que  ponen  a disposicibn  de 
los  alumnos.  Congresos  como  bste 
nos  tienen  que  permitir  transformar 
esta  situacibn. 


La  reflexi6n  sobre  la  alfabetizacibn 
que  se  necesita  en  cada  momento 
histbrico  y en  cada  sociedad  es 
una  tarea  que  se  nos  impone  en 
tanto  educadores,  investigadores, 
especialistas  en  lectura,  etc.  y de 
esa  reflexibn,  cuyos  resultados  se 
comparten  en  estas  reuniones, 
surgirbn  nuevas  propuestas  de 
trabajo  y fundamentalmente 
alcanzaremos  a reconceptualizar  el 
rol  del  maestro  en  la  formacion  de 
lectores,  como  dice  tema  que  nos 
convocb  aqul. 

Somos  conscientes  de  que  la  meta 
de  la  alfabetizacion  mundial  no  se 
alcanza  solamente  con  modificar 
las  practicas  de  ensefianza  y con 
una  promocibn  mbs  inteligente  de 
la  lectura  si  no  se  da 
paralelamente  una  modificacibn 
sustancial  en  las  estructuras 


socioeconbmicas  y una 
participacibn  responsabie  de  toda 
la  comunidad  internacional. 

Las  distintas  sesiones  de  este 
Congreso  nos  han  permitido 
conocer  los  caminos  que  estb 
tomando  la  investigacibn  en 
Ambrida  Latina,  y tambibn  los 
escollos  que  presents  la 
transferencia  de  la  teorla  y de  la 
investigacibn  para  modificar  esa 
prbctica  docente  que,  pese  a estas 
dificultades,  alimenta  dfa  a dla  el 
trabajo  investigativo  y a su  vez  se 
alimenta  con  bl  para  alcanzar 
resultados  mas  duraderos  en  la 
formacibn  de  lectores. 

Pero,  sin  embargo,  por  lo  que  he 
escuchado,  parece  quedar  una 
asignatura  pendiente,  que  es  la  de 
disenar  politicas  de  alfabetizacion 


que  tomen  en  cuenta  los  logros 
alcanzados  en  la  investigacibn  y en 
la  implementacibn  para  modificar  y 
asegurar  los  cambios  dentro  de  los 
sistemas  educativos  nacionales. 
Todos  somos  conscientes  de  que 
sin  estas  politicas  muchos  de  los 
esfuerzos  realizados  terminan  por 
perderse  al  quedar  reducidos  a 
espacios  muy  limitados,  entonces, 
creo  que  constituir  grupos  de 
presion  para  el  disefio  de  estas 
politicas  es  el  desaflo  inmediato 
de  ustedes  como  miembros  de  la 
Asociacibn  Internacional  de 
Lectura  en  la  region  o como 
personas  interesadas  en  hacer 
realidad  el  lema  lectura  para  todos. 
Y la  Asociacion  en  su  totalidad 
asume  el  compromiso  de  colaborar 
con  ustedes.  Gracias. 


ATENCION . . . ESTE  AVISO  ES  MUY  IMPORTANTE 
PARA  LOS  SUSCRIPTORES  DE  LECTURA  Y VIDA 


En  distintas  oportunidades  y por 
diferentes  motivos  hemos 
compartido  con  los  lectores 
nuestra  preocupacibn  por  las 
dificultades  econbmicas  que 
enfrentbbamos  a diario  para  poder 
continuar  con  la  publicacibn  de 
LECTURA  Y VIDA,  sin  afectar  la 
calidad  grbfica  de  la  edicibn  por 
los  altos  costos  del  papel  y de  la 
impresibn  en  un  pals  en 
permanente  crisis. 

Siempre  insistimos  en  que  era 
fundamental  para  nosotros  alcanzar 
un  mayor  numero  de  suscriptores 
(to  quizb  aumentar  la  venta  de 
revistas  y disminuir  la  cantidad  de 
fotocopias  de  sus  artlculos?) 
dispuestos  a apoyarnos  en  este 
proyecto  que  a lo  largo  de  12  aflos 
intentb,  y creemos  que  a veces  con 
bxito,  concentrar  los  aportes  mbs 


relevantes  para  la  promocibn  de  la 
lectura.  Las  dificultades 
econbmicas  no  han  sido 
superadas. . . 

Y,  lamentablemente,  hoy,  ante  los 
costos  del  franqueo  internacional 
nos  vemos  obligados  a suspender 
ei  envlo  de  LECTURA  Y VIDA  por 
via  abrea.  A partir  de  setiembre  los 
suscriptores  del  exterior  (en 
Argentina  nunca  se  usb  este 
servicio)  recibiran  la  revista  via 
superficie,  con  una  demora  que 
oscila  entre  4 y 6 semanas  a partir 
de  la  fecha  de  envlo. 

El  monto  de  la  suscripcibn  anual 
(U$S  19  para  Ambrica  latina  y 
U$S  38  para  el  resto  del  mundo)  no 
alcanza  a cubrir  los  gastos  de 
edicibn  y de  envlo  por  vfa  abrea  de 
las  cuatro  revistas,  y ello  no  sblo 


limita  nuestra  posibilidad  de 
planificar  otras  actividades  en  la 
Regibn  (financiamiento  de 
Congresos,  publicacibn  del  boletln, 
etc.)  sino  que  tambibn  pone  en 
peligro  la  misma  continuidad  de 
LECTURA  Y VIDA. 

Pero,  ahora  bien,  tal  vez  algunas 
personas  no  estbn  dispuestas  a 
esperar  mbs  de  un  mes  cada 
nOmero  de  LECTURA  Y VIDA,  pues 
en  ese  caso  pueden  solicitar  el 
en/lo  via  abrea  con  un  pago 
ad/cional  de  U$S  10  dblares 
anuales,  que  pueden  hacer  efectivo 
con  la  renovacibn  de  la  suscripcibn 
o en  cualquier  momento  del  aflo, 
teniendo  en  cuenta  que  dicho  pago 
cubre  los  gastos  del  franqueo 
abreo  de  cuatro  revistas. 
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Este  numero  de  LECTURA  Y VIDA,  Revlsta  Latinoamericana  do  Lee - 
tura,  contiene  dos  conferencias  centrales  (Dlmensiones  soclales 
y educaclonales  de  la  alfabetlzaclon,  de  Alan  Farstrup,  y Entomo, 
escuela,  maestro,  alumno  en  la  allabetizacldn  Inlclal,  de  Berta  Braslavsky) 
y una  presentacidn  para  una  sesldn  temAtica,  en  la  cual  las  docentes 
del  Posgrado  de  Lectura  de  la  Universidad  de  Los  Andes,  de  MArlda,  Ve- 
nezuela, dieron  a conocer  una  interesante  experiencia  de  formaciAn  do- 
cente  en  el  Area  de  la  lecto-escritura,  experiencia  que  aparece  resefiada 
aqul  por  la  profesora  Stella  Serrano  de  Moreno,  integrante  del  cuerpo 
acadAmico  de  dicho  posgrado. 

Estas  conferencias , que  fueron  incluidas  en  el  programa  del  forcer 
Congreso  Latlnoameric&no  de  Lectura,  llevado  a cabo  en  Buenos  Aires, 
entre  el  11  y el  14  de  setiembre  de  1991,  asl  como  las  otras  comunicacio- 
nes  que  integran  este  volumen,  muestran  desde  distintas  perspectivas 
la  preocupacidn  de  les  investlgadores  y de  los  docentes  universitarios 
por  entrar  en  las  aulas  de  nuestra  escuela  elemental  para,  en  un  esfuer- 
zo  mancomunado  con  los  maestros,  alentar  nuevas  estrategias  de  inter- 
vencidn  pedagdgica  para  mejorar  las  condiciones  del  aprendizaje  de  la 
lectura  y la  escrltura. 

Hoy,  mientras  mucho  se  habla  de  los  qulnientos  abos  de  la  llegada 
de  los  espaboles  a America,  y sin  entrar  en  la  controversia  que  se  ievan- 
ta  en  torno  de  este  encuentro  de  culturas,  creemos  que  es  Importante 
plantearnos  una  vez  mAs  edmo  podemos,  desde  nuestro  espaclo  de  tra- 
bajo,  llevar  —fundamentalmente—  a nuestras  eScuelAs  publlcas,  pro- 
puestas  que  mejoren  la  calldad  de  la  alfabetlzacidn  de  las  clases  popu- 
lares  para  paliar  en  fnfima  medlda  siglos  de  sometimiento  y de  retraso. 
En  estos  tiempos  de  modelos  econdmicos  que  generallzan  el  ajuste,  se 
hacen  mAs  evldentes  los  efectos  devastadores  de  la  deslgualdad  de  las 
oportunidades  educatlvas. 

Los  organismos  no  gubernamentales,  como  nuestra  Asociacidn,  con 
sus  grandes  limitaciones,  sdlo  pueden  en  parte  paliar  estos  problemas. 
Nosotros  nos  hemos  propuesto  tenlendo  en  cuenta  nuestro  radio  de  ac- 
cldn  y nuestras  posibilldades,  llevar  adelante  un  plan  de  publicaciones 
a reallzar  en  1992,  que  incluye  ademAs  de  LECTURA  Y VIDA,  la  edlcldn 
de  las  ponencias  del  Congreso  anterior,  las  cuaies  serAn  presentadas, 
algunas,  en  los  nCtmeros  de  junio,  setiembre  y dlciembre  de  la  revlsta, 
y,  las  rest  antes,  en  fasclculos  que  se  edit  ar An  a part  I r de  Julio.  TamblAn 
se  prevA  una  coedicidn  IRA-OEA  que  contendrA  en  un  iibro  los  artlcuios 
de  mayor  Impacto  sobre  nuestros  iectores  publicados  a lo  largo  do  es- 
tos 12  abos  de  trabajo. 


LA  DIRECCION 


Dimensions 

SOCIALES  Y 
EDUCACIONALES  DE 
LA  AIFABETIZACION 


Alan  farstruP 


Investigador  especialista  en  lectura.  Director  Eje- 
cutivo  Interino  de  fa  Asociacion  fnternacional  de 
Lectura. 


Estamos  aquf  reunidos,  en  este  Tercer  Congreso 
Latinoamericano  de  Lectoescritura  , para  abordar 
algunos  conceptos  relativos  a la  aifabetizacion  y, 
tambien,  a la  importancia  de  su  dimension  hu- 
mana,  es  decir,  como  el  alfabetismo  moldea  al  in- 
dividuo  y de  que  forma  la  sociedad  se  adapta  a 61. 

Un  tema  importante,  para  mi,  es  la  investiga* 
cion,  que  nos  permite  mejc-rar  el  proceso  de  la  ai- 
fabetizacion. 


Aifabetizacion  y conciencia  social 

Una  de  las  figuras  mds  interesantes  en  el  campo 
de  la  ensefianza  y de  la  psicologla  humana,  fue 
el  acaddmico  ruso  Lev  Semionovich  Vigotsky, 
quien  vivio  y escribid  durante  un  tiempo  suma- 
mente  tumultuoso,  en  la  entonces  Unidn  Sovidtica 
de  la  ddcada  del  20  al  30.  Su  perspectiva  respecto 
del  aprendizaje  y de  la  alfabetizacidn  ha  tenido  una 
influencia  importante  en  nuestro  pensamiento  ac- 
tual. 
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Vigotsky  pensaba  que  una  de  las  caracterls* 
tlcas  fundamentals  de  la  conclencla  humana  es 
ia  mediacibn.  Este  concepto,  mediacibn,  signlfica 
que,  mlentras  los  animales  se  comportan  en  una 
forma  refieja,  los  seres  humanos  no  estbn  restrin- 
gidos  simplemente  a las  relaciones  directas  entre 
estlmuios-respuestas,  slno  que  pueden  hacer  co- 
nexlones  Indirectas  mediante  el  lenguaje  que  en- 
tra  de  formas  muy  complejas  e interrelacionadas 
que  toman  en  consideracibn  el  entorno  en  el  cual 
existen. 

Ei  acadbmico  Michael  Cole,  en  ei  prblogo  a! 
iibro  de  Alexander  Luria,  Desarrollo  cognitivo , co* 
menta:  “Vigotsky  y Luria  enfatizan  que  e!  desarro- 
llo mental  debe  serconsiderado  como  un  proceso 
histbrico  en  el  cuai  el  medio  social  y no  social  del 
nifio,  induce  el  desarrollo  del  proceso  de  media- 
cibn  y varias  funciones  mentales  jerarquicas”. 

De  esta  manera,  se  considera  que  la  alfabeti- 
zacion,  la  capacidad  de  habiar,  escribir,  leer  y pen- 
sar  en  una  forma  crftica  y productiva,  tiene  rafces 
sociales  y ambientales  muy  profundas.  Luria,  en 
su  trabajo,  subraya  que  los  significados  de  las  pa- 
labras  son  una  parte  crltica  del  proceso  de  lectura, 
que  ie  proporcionan  ai  nifio  configuraciones  que 
organizan  y concentran  la  historia  cultural  y so- 
cial del  mundo  en  el  cuai  vive.  Luria  dijo;  “las  pa- 
labras,  unidades  lingufsticas  basicas  implican  no 
solamente  un  significado,  sino  que  son  unidades 
fundamentales  de  conciencia  que  reflejan  ei 
mundo  externo”. 

De  la  misma  manera  que  la  conciencia  hu- 
mana es  un  fenomeno  complejo,  asl  lo  es  tambien 
la  alfabetizacibn.  No  es  simplemente  un  mero  y 
simple  proceso  comportamental  o mecbnico  que 
permite  relacionar  slmboios  impresos  con  sonidos 
y con  significados  iiterales  asociados;  es  un  con- 
cepto complejo  que  se  vincula  con  la  realidad  del 
mundo  y las  necesidades  del  individuo. 

AI  preparar  la  conferencia  de  hoy,  descubrl 
que  como  palabra,  alfabetizacibn,  no  existe  en  mu- 
chos  idiomas.  En  ingles,  literacy,  se  define  como 
la  capacidad  de  leer  y escribir  o se  considera  algo 
que  puede  ser  razonable  o pensable,  o tambibn  se 
habla  del  estado  o la  condicibn  de  estar  educado, 
por  lo  tanto,  va  mbs  al!b  de  ia  simple  mecbnica 
de  saber  leer  y escribir.  Es  por  lo  tanto  una  parte 
inseparable  del  entbrno  del  ser  humano,  moldea 
ia  sociedad  y es  una  herramienta  que  permite  mol- 
dear  al  individuo  a travbs  de  la  sociedad  en  sL 

Lectura,  segun  el  diccionario,  es  obtener  el 
significado  de  una  palabra  utilizando  los  ojos,  co- 
nocer  un  idioma  lo  suflciente  como  para  interpre- 
tar su  forma  escrita.  Esto  nos  ileva  a una  idea  mbs 
compleja.  Recuerdo  que,  cuando  era  estudiante  de 
posgrado,  se  me  pidib  que  ieyera  una  definicibn 
muy  suscinta  de  leer,  que  decla  algo  muy  parecido 
a esto:  “La  lectura  es  la  adecuacibn  de  un  con- 
junto  aprendido  de  slmboios  visuales  con  un  con- 
junto  preexistente  de  pautas  auditivas  activas.” 
Esta  definicibn  de  lectura  reduce  el  concepto  a un 
proceso  de  asociacibn.  Un  proceso  en  el  cuai  los 
slmboios,  las  letras,  generan  o provocan  recuer- 
dos  de  palabras  o sonidos. 

Realmente,  por  suerte,  ahora  nuestros  concep- 
8 tos  han  trascendldo  esta  definicibn.  Pero,  muchos 


programas  escolares  de  instruccibn  precoz  de  Ia 
lectura  se  han  basado  en  ese  concepto  tan  sim- 
ple de  relacibn  sonido-slmbolo,  o sea,  en  el  aspecto 
fonbtico  de  ia  lectura.  En  esos  programas  se  pue- 
den encontrar  prbcticas,  ejercicios,  tbcnicas  de  me- 
morizacibn,  que  inducen  a los  estudiantes  a apren- 
der  autombticamente  a asociar  letras,  palabras, 
con  los  correspondientes  sonidos.  Si  bien  se  sabe, 
a partir  de  una  investigacibn  lievada  a cabo  a tra- 
vbs de  muchos  afios,  que  este  proceso  de  decodi- 
ficacibn  o reconocimiento  de  sonido  y slmbolo,  co- 
nocido  como  principio  alfabbtico,  es  una  parte  im- 
portante  del  proceso  de  aprendizaje  de  ia  lectura, 
ia  alfabetizacibn  es  mucho  mbs. 

A fines  de  los  60,  principios  de  los  70,  se  ha 
realizado,  en  Estados  Unidos  y en  muchos  otros 
lugares,  una  amplia  investigacibn  respecto  del  pro- 
ceso de  aprendizaje  de  letras;  sin  embargo,  lo  que 
todavia  no  se  entiende  a ciencia  cierta,  es  por  qub 
muchos  nifios  no  comprenden,  cbmo  muchos  ni- 
fios no  Megan  a entender  y aplicar  io  que  leen.  En 
reaiidad,  todo  io  que  reciben  en  ia  escolaridad  es 
una  interminable  ejercitacibn  del  proceso  de  de- 
codificacibn.  <?,Qub  pasa  con  nuestros  hbbitos  en 
el  aula?  ^Qub  interfere  con  el  proceso  de  apren- 
dizaje de  ia  lectura?  La  historia  de  ia  educacibn, 
por  Io  menos  en  los  Estados  Unidos,  estb  Mena  de 
ejemplos  de  material  didbctico  de  aula  disehado 
y escrito  para  ayudar  a los  alumnos  a aprender  este 
principio  alfabbtico,  sin  aportar  significado.  Ni  pre* 
sentan  ideas  importantes,  ni  de  utiiidad,  ni  de  in* 
terbs  para  el  lector. 

Este  enfoque  simplista  y mccbnico  de  la  ta- 
rea  de  leer  se  contrapone  claramente  al  concepto 
complejo  de  alfabetizacibn  generaimente  aceptado 
por  los  educadores  y los  acadbmicos  de  hoy. 

La  alfabetizacibn,  especialmente  concebida 
por  acadbmicos  y pensadores  como  Vigotsky  y Lu- 
ria, emerge  como  una  parte  integra  de  la  concien- 
cia humana,  es  nuestra  capacidad  de  comunicar- 
qos  efectivamente  unos  con  otros,  intercambiar 
conceptos  e ideas,  y funcionar  en  el  contexto  so- 
cial de  nuestras  vidas.  Estos  filbsofos  argumen- 
tan  que  la  alfabetizacibn  es  un  reflejo  de  nuestra 
conciencia  social  y que  sin  eila  los  seres  huma- 
nos serfan  incapaces  de  participar  activamente  en 
la  vida  y iograr  su  potencial  total  como  individuos. 

Vigotsky  ha  dicho:  “el  nifio  pequefio  piensa 
recordando,  y el  adolescente  recuerda  pensando”. 
Podrfamos  reformular  esta  idea  para  realmente 
captar  io  que  los  neolectores  hacen.  P.e.,  un  neo- 
lector lee  reconociendo  y recordando  palabras 
mientras  que  un  adulto  alfabetizado  entiende  pa- 
labras y lenguajes  a travbs  del  pensamiento.  Pero 
Io  que  es  muy  importante  tanto  para  el  lector  ex- 
perimentado  como  para  el  que  recibn  comienza, 
es  cbmo  reiacionar  su  experiencia  con  lo  que  estb 
leyendo,  para  construir  asi  un  significado  en  rela- 
cibn con  el  mundo  y la  sociedad  como  un  todo. 

Un  brea  importante  en  la  investigacibn  en  ios 
ultimos  quince  afios  se  centra  en  el  tema:  <>,cbmo 
entendemos  lo  que  leemos?,  ^cbmo  construimos 
ei  significado  a partir  de  lo  que  ya  sabemos? 

La  experiencia,  aquf,  es  muy  importante.  Este 
tema  ha  sido  especialmente  abordado  por  investi- 
gadores  como,  p.e.,  P.  David  Pearson,  Richard  An- 
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derson,  Ann  Brown,  y otros,  muchos  de  los  cuales 
trabajaron  a fines  de  los  70,  durante  la  dbcada  del 
80  y siguen  hacibndolo  ahora. 


Alfabetizacion  y contexto  social 

Una  definicibn  y un  enfoque  de  la  alfabetizacibn 
que  se  centra  en  !o  social,  considera  que  la  alfa- 
betizacion es  una  interacclon  con  ei  mundo  donde 
se  iee  y escribe  . 

Shirley  Brice  Heath  de  la  Universidad  de  Stan- 
ford establece  que  “ser  alfabetizado  va  mbs  allb 
de  tener  la  capacidad  de  leer  y escribir,  ser  alfa- 
betizado implica  presentar  o exhibir  comportamien- 
tos  de  alfabetizacibn:  comparar,  secuenciar,  argu- 
mentar,  interpretar  y crear  trozos  amplios  de  len- 
gua  escrita  y oral  en  respuesta  a un  texto  escrito 
en  el  cual  se  han  establecido  la  comunicacibn,  la 
reflexibn  y la  interpretacion”. 

Quisiera  comentarles  ahora,  un  artlculo  muy 
extenso  de  la  profesora  Heath  en  ese  sentido.  Su 
artfculo  se  llama:  “El  sentido  de  ser  alfabetizado, 
caracterlsticas  histbricas  y transculturales”.  (Este 
artfculo  tan  importante  se  puede  encontrar  en  ei 
Manual  de  investigacibn  de  la  lectura  , volumen 
2 , que  ustedes  pueden  solicitar  como  servicio  de 
la  IRA  a sus  miembros.) 

La  profesora  Heath  establece  que  estar  alfa- 
betizado depende  en  gran  parte  de  una  relacibn 
armoniosa  entre  las  capacidades  del  lenguaje,  io 
cual  se  vincula  con  ciertas  prbcticas  soclales  y cul- 
turales  y con  determinados  entendimientos.  Por 
elio,  ia  experiencia  es  muy  importante  as!  como 
el  uso  de  textos  reales  y de  alta  calidad.  El  em- 


pieo  de  este  material  escrito  despierta  el  interes 
del  alumno  y lo  ayuda  a reiacionar  io  que  lee  con 
Io  que  ya  sabe,  lo  cual  reaimente  aumenta  ia  com- 
prension. 

Nosotros  hemos  experimentado  formas  diver' 
sas  de  vida  y esto  infiuye  tambibn  en  ei  entendi- 
miento  que  tengamos  unos  de  otros.  P.e.,  acb,  en 
la  Argentina,  ei  mundo  ha  sido  testigo  de  un  pro- 
ceso  de  cambio  sociopolftico  tremendo,  que  ha  te- 
nido  lugar  en  los  uitimos  anos.  Ser  alfabetizado 
en  la  Argentina,  en  su  sentido  mbs  compieto,  va 
mucho  mbs  alib  de  la  capacidad  de  leer  y escribir 
los  hechos  de  este  nuevo  tiempo  histbrico,  sign i- 
fica  haber  experimentado  estos  cambios,  signifies 
haber  vivido  estas  transformaciones,  significa  ha- 
ber experimentado  estas  nuevas  libertades  encon- 
tradas  y a travbs  de  todo  ello  haber  podido  enten- 
der  y expresar  el  impacto  humano  y espiritual  com- 
pieto de  estos  cambios.  Muchos  de  nosotros  como 
visitantes,  no  estamos  totalmente  alfabetizados 
respecto  del  contexto  histbrico  argentino,  no  te- 
nemos  las  mismas  experiencias  ni  los  mismos  en- 
tendimientos. Tenemos  que  aprender  mucho  unos 
de  otros. 

El  proceso  de  alfabetizarse  nunca  termina, 
esto,  para  mi,  es  la  esencia  y el  corazon  de  lo  que 
significa  ser  una  persona  alfabetizada. 

La  alfabetizacion  en  el  entorno 
escolar 

Voy  a pasar  ahora  a un  tema  mbs  prbctico.  Para 
todos  nosotros,  en  tanto  educadores,  es  importan- 
tlsimo  saber  cbmo  podemos  lograr  que  nuestros 
alumnos  se  tornen  individuos  alfabetizados.  7 
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Desafortunadamente,  gran  parte  de  lo  que  ha- 
bitualmente  hacemos  en  la  escuela  y en  las  aulas 
parecerla  Ir  en  contra  de  nosotros  mismos,  de 
nuestra  busqueda  o de  nuestro  Intento  de  tratar 
de  enseftar  a nuestros  alumnos  y de  ayudarlos  a 
alfabetizarse.  La  indridualizacibn  de  la  enseftanza, 
el  desarrollo  de  lecclones  altamente  estructuradas, 
el  desgloce  de  la  lectura  en  pequeftos  pasos,  el 
uso  excesivo  de  la  memorizacibn  y la  confianza 
en  pruebas  tbcnicas  surnamente  limltadas  como 
las  respuestas  de  corta  duracibn  o las  pruebas  de 
seleccibn  multiple  son  elementos  que  sblo  nos  sir- 
ven  para  reducir  la  colaboracibn  y la  comunicacibn 
entre  los  alumnos. 

Sin  embargo,  nos  debemos  preguntar:  ^por 
que  se  organizan  as!  o se  administran  de  esta  ma- 
nera  las  clases  en  el  aula?  Si  nosotros  creemos 
que  la  educacion  es  una  fuerza  de  liberacibn  y ad- 
quisicibn  de  poder,  debemos  darnos  cuenta  de  que 
nuestros  hbbitos  de  enseftanza  nos  impiden  lograr 
estos  objetivos.  Quizbs,  nuestro  bnfasis  iniciai  en 
pautas  mbs  pequeftas  o estadios  mbs  pequeftos 
en  el  proceso  de  lectura,  nos  ha  impedido  vislum- 
brar  nuestro  prbposito  mayor.  Debemos  encontrar 
las  vias  para  estimular  las  actividades  en  grupo, 
oportunidades  de  aprendizaje  cooperative,  y la  ad- 
ministracion  de  tareas  que  los  estudiantes  puedan 
encontrar  en  e!  mundo  real. 

Las  empresas  han  descubierto  que  pueden  en- 
seftar a sus  ernpleados  nuevas  tareas  o desarro- 
Ilar  en  elios  nuevas  capacidades,  de  manera  mbs 
efectiva,  si  ensenan  en  un  entorno  social  de  cola- 
boracibn. Nosotros  y nuestros  estudiantes  debe- 
mos aprender  mas  sobre  las  distintas  formas  del 
lenguaje  y la  comunicacibn,  estudiando  otras  cul- 
turas  y otras  sociedades. 


Aprendiendo  a aprender 

Como  maestros,  debemos  aprender  a hacer  una 
mejor  tarea  aprendiendo  de  nuestros  estudiantes. 
Repetirb  un  concepto  que  ya  escucharon  hoy  (a 
Marie  Clay):  Los  maestros  deben  observar  y estu- 
diar  como  aprenden  los  alumnos  y ver  qub  tipo  de 
materiales  y situaciones  funcionan  mejor  para  es- 
timular un  mejor  aprendizaje.  Es  realmente  muy 
desafortunado  que  muchos  maestros  no  tengan 
tiempo  o no  estbn  interesados  en  leer  la  bibliogra- 
f fa  respecto  de  la  educacibn  y de  los  procesos  de 
enseftanza-aprendizaje.  Tal  vez  una  forma  nueva 
e importante  que  permitirla  a los  maestros  infor- 
marse  mejor  sobre  el  proceso  de  aprendizaje,  se- 
rfa  que  elios  mismos  se  convirtiesen  en  los  inves- 
tigadores  del  aula  y que  elios  mismos  estudiaran 
de  la  misma  forma  que  esperan  que  lo  hagan  sus 
alumnos. 

La  enseftanza  como  indagacibn,  como  inves- 
tigacibn,  es  un  concepto  muy  importante,  un  con- 
cepto que  espero  que  exploremos  y estimulemos 
en  un  futuro  prbximo.  Forjarb  nuevos  lazos  entre 
alumnos  y maestros,  entre  la  universldad  y la  es- 
cuela, y lo  que  es  mbs  Importante,  nos  acercarb 
a todos  ~ nuevos  entendimientos  y a una  nueva 
efectividad. 

Los  maestros  como  investigadores  y traba- 
8 jando  con  investigadores  tienen  la  posibilidad  de 


crear  nuevas  teorlas  del  aprendizaje  y moldear  y 
verificar  teorlas  existentes.  Esto  se  contrapone  con 
la  idea  tan  ancestral  de  crear  teorlas  a partir  de 
lo  abstracto  y verificarlas  luego  imponibndolas  en 
el  aula. 

El  maestro  investigador,  presenta  un  exce- 
lente  ejemplo  para  sus  alumnos  y al  mismo  tiempo 
estimula  su  proplo  aprendizaje.  De  acuerdo  con  la 
Prof.  Brice  Heath,  “a  los  maestros  se  les  debe  per- 
mitir,  tambibn  en  su  formacibn  profesional,  des- 
plegar  actividades  de  aprendizaje  pero  de  otra  ma- 
nera que  no  sea  a travbs  de  respuestas  breves, 
pruebas  estandarizadas  o ensayos  cortos”.  Elios 
precisan  aprender  a observar  a sus  alumnos  y apli- 
car  lo  que  estbn  viendo  para  mejorar  tanto  su  pro- 
pia  enseftanza  como  el  aprendizaje  de  sus  alum- 
nos. Aplicando  este  enfoque,  se  estimula  la  alfa- 
betizacibn  .de  los  niftos  a medida  que  tambibn  se 
expande  el  nive!  de  alfabetizacibn  del  aula. 

La  alfabetizacibn  es  mbs  que  un  conjunto  de 
habilidades,  es  mbs  que  sblo  leer,  mbs  que  sblo 
escribir.  Debemos  tener  expectativas  mbs  altas 
que  bstas.  Cuando  nosotros,  como  maestros,  con- 
sideramos  a la  alfabetizacibn  dentro  de  este  marco 
tan  limitado,  estamos  bajando  nuestras  expecta- 
tivas respecto  de  lo  que  deben  lograr  nuestros 
alumnos. 

Tambibn  debemos  reconocer  la  importancia 
del  desarrollo  del  nifto,  debemos  proporcionar  in- 
tervenciones  en  el  aula  surnamente  bien  concebi- 
das.  Se  ha  realizado  recientemente  una  interesante 
investigacibn  que  analiza  los  efectos  y los  mbri- 
tos  de  estas  intervenciones  educativas.  Este  tra- 
bajo  se  ve  propulsado  por  la  controversia  y el  de* 
bate  que  muchas  veces  rodea  la  tembtica  de  la  in- 
tervencibn  directa  o indirecta  en  el  aula.  Como 
educadorcs  responsables  debemos  mantener  una 
mente  abierta  en  relacion  con  este  tema  tan  polb- 
mico. 

Un  aspecto  clave  para  el  conocimiento  y la 
comprensibn  ha  surgido  del  trabajo  de  Emilia  Fe- 
rreiro  y Ana  Teberosky.  Este  trabajo  respecto  de 
la  escritura  en  niftos,  que  ha  sido  realizado  en  Ar- 
gentina, Espafta  y Mbxico,  nos  proporciona  nue- 
vos e interesantes  conceptos,  dado  que  menciona 
muchos  temas  sociales  y culturales  respecto  de 
la  alfabetizacibn.  Yetta  Goodman,  una  muy  buena 
educadora,  encuentra  que  el  trabajo  de  Ferreiro 
y Teberosky  es  importantisimo  para  la  compren- 
sibn de  los  problemas  que  existen,  especialmente 
en  palses  donde  un  gran  numero  de  alumnos  fra- 
casan  o que  deben  desertar  o que  son  expulsa- 
dos  de  la  escuela  antes  de  compietar  sus  aftos  de 
escolaridad  primaria.  Insto  a todos  ustedes  a leer 
una  vez  mbs  el  trabajo  de  estas  dos  acadbmicas 
y profesoras  exceientes. 

A uno  de  sus  libros,  traducido  al  inglbs,  Los 
sistemas  de  escritura  en  el  desarrollo  del  nlfio,  pu- 

blicado  en  1979,  le  han  seguido  importantes  estu- 
dios  relacionados  con  el  proceso  de  escritura  que 
tambibn  es  importante  leer. 

El  trabajo  de  Breath  y Hanson,  nos  ha  ayu- 
dado  muchlsimo  a la  comprensibn  de  la  escritura 
como  proceso  de  composlclbn  y de  como  se  rela- 
ciona  la  lectura  con  la  escritura. 


Aifabef  izacion  y education  basica 

Si  blen  entendemos  que  muchos  aduitos  no  tie* 
nen  la  oportunidad  de  terminar  su  educacibn,  mu- 
chos ni  siquiera  han  tenido  esa  oportunidad  de  em- 
pezar,  nunca  han  tenido  la  oportunidad  de  asistlr 
a la  escuela.  La  informacibn  que  se  ha  pubilcado 
en  relacibn  con  el  Ano  Internacional  de  la  Alfabe* 
tizacibn  , el  ano  1990,  es  sumamente  ilustrativa  en 
este  sentido. 

La  Asamblea  General  de  las  Naciones  Unida- 
das  proclamb  el  afto  1990  como  el  Afto  Internacio- 
nal de  la  Alfabetizacibn,  la  UNESCO,  tomb  el  lide- 
razgo.  La  atencibn  se  centrb  sobre  la  aifabetiza- 
cibn  entendiendo  y reconociendo  la  necesidad  de 
prestar  una  mayor  atencibn  a la  tarea  alfabetiza- 
dora  Nevada  a cabo  por  los  gobiernos  u otras  agen- 
das educativas  de  todo  el  mundo.  El  propbsito  de 
las  actividades  fue  aumentar  la  accibn  por  parte 
de  todos  nosotros  para  asegurar  que  cada  nifto, 
cada  alumno,  encuentre  un  lugar  en  una  escuela 
y que  los  aduitos  jbvenes  y los  aduitos  no  alfabe- 
tizados  puedan  recibir  instruccibn. 

<,Por  qub  las  Naciones  Unidas  y la  UNESCO 
se  embarcaron  en  lo  que  aparentemente  era  una 
campafta  mundial  de  relaciones  publicas?  Las  ra- 
zones  son  muchas,  pero  todas  ellas  estbn  arrai- 
gadas  en  las  calamidades  sociales  tan  urgentes 
e intensas  que  se  ven  no  sblo  en  los  palses  me- 
nos  desarrollados,  sino  en  todos  los  palses  del 
mundo.  El  Afto  Internacional  de  la  Alfabetizacibn 
fue,  para  ml,  mucho  mbs  que  un  mero  slogan  de 
publicidad,  fue  el  principio  de  un  largo  proceso  de 
concientizacibn,  de  los  gobiernos  y del  publico  de! 
mundo  entero;  de  manera  tal,  que  los  recursos  ver- 
daderos,  que  las  reformas  verdaderas,  conduzcan 
a resolver  el  problema  de  administrar  la  alfabeti- 
zacibn para  todos  a travbs  de  la  educacibn  bbsica. 

Dimensiones  sociales  de  la 
alfabetizacion 

Podemos  citar  estadisticas  alarmantes  acerca  del 
porcentaje  de  analfabetos  en  todo  el  mundo;  la 
UNESCO  estimb  que  antes  de  1990, 1000  millones 
de  aduitos  no  podfan  ni  leer  ni  escribir.  Tambibn 
se  establecib  que,  por  lo  menos  100  millones  de 
chicos  en  edad  escolar,  no  tenlan  ninguna  opor- 
tunidad de  asistir  a la  escuela,  no  tenian  un  lugar 
donde  aprender.  Si  no  hacemos  algo  estos  100  mi- 
ilones  de  niftos  serbn  padres  y aduitos  analfabe- 
tos del  siglo  XXL  La  magnitud  de  estas  cifras,  el 
tamafto  sorprendente  de  las  estadisticas,  nos  dan 
una  indicacibn  clara  de  los  aspectos  sociales  de 
la  alfabetizacibn. 

oCbmo  esperamos  nosotros  que,  sin  alfabe- 
tizacibn, los  palses  menos  desarrollados  del 
mundo  encuentren  la  forma  de  mejorar  el  nivel  y 
la  calidad  de  vida  de  sus  ciudadanos?  Mbs  aim, 
ide  qub  manera  las  sociedades  mbs  desarrolladas 
del  mundo  justlfican  la  existencia  de  qrandes  nu* 
merrs  de  analfabetos  en  sus  poblaclones  y,  a! 
mis  no  tiempo,  justlfican  sus  proplas  riquezas  y 
bienestar  a la  luz  de  la  pobreza  y la  misena  que 
existe  en  los  palses  menos  desarrollados  Clara- 
mente,  la  educacibn  bbsica  y la  alfabetizacibn  para 
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todos,  son  los  prerrequisitos  bbsicos  para  el  pro- 
greso  social  y humano  dei  siglo  venidero. 

El  8 de  septiembre  de  1991,  cuando  se  con- 
memorb  el  Dla  Internacional  de  la  Alfabetizacibn, 
la  UNESCO,  nos  proporcionb  informacibn  adicio- 
nal  sobre  la  naturaleza  y la  magnitud  de  los  pro- 
blemas  educacionales  y sociales  que  enfrentamos 
juntos.  P.e.,  en  los  palses  menos  desarrollados  el 
52  % de  los  niftos  en  edad  escolar,  de  6 a 1 1 aftos, 
no  estbn  inscriptos  en  la  escuela.  Esta  cifra  se 
compara  con  niveles  que  se  estiman  en  el  18%  en 
Ambrica  Latina  y el  Caribe,  30%  en  los  estados 
brabes,  39%  en  el  sur  de  Asia  y 19%  en  Asia  Orien- 
tal y Oceania. 

Una  de  cada  tres  mujeres  es  analfabeta  y casi 
todas  viven  en  palses  en  vlas  de  desarrollo.  Los 
palses  menos  desarrollados  tienen  un  Indice  de 
analfabetismo  femenino  de  casi  80%.  En  algunos 
paises  africanos  y asibticos,  este  Indice  supera  el 
90%.  Esta  informacibn  es  aim  mbs  aiarmante 
cuando  nos  damos  cuenta  de  que  el  numero  de 
viviendas  que  estbn  a cargo  de  una  mujer  o en  las 
que  la  mujer  es  el  jefe  de  familia,  es  el  35  % de 
los  hogares  en  todo  el  mundo.  Con  tanta  gente 
marginada  de  los  beneficios  de  la  alfabetizacibn, 
ccbmo  podemos  f racasar  al  enf rentar  esos  proble* 
mas  sociales  y educativos  tan  serios?  Tenemos 
aqul,  ante  nosotros,  una  dimensibn  social  de  la  al- 
fabetizacibn que  tiene  implicancias  enormes  y alar- 
mantes para  todos. 

La  informacibn  de  la  UNESCO  demuestra  que 
hay  una  relacibn  estrecha  entre  el  nivel  de  educa- 
cibn y la  tasa  de  mortalidad  infant!!:  cuando  los 
niveles  educativos  son  bajos,  mueren  mas  niftos 
en  la  primera  infancia,  p.e.,  en  palses  como  Pakis- 
tan e Indonesia,  se  ha  registrado  que  la  tasa  de 
mortalidad  infantil  cae  en  un  50%  cuando  las  ma- 
dres  han  asistido,  por  lo  menos,  cuatro  aftos  a la 
escuela  primaria. 

Los  acadbmicos  de  Asia,  de  Bangladesh,  han 
llegado  a la  conclusibn  de  que  ei  nivel  de  educa- 
cibn de  la  madre  podrla  tener  mayor  impacto  en 
la  sobrevida  de  los  chicos  que  cualquier  otro  fac- 
tor, incluyendo  la  calud  de  la  familia  y el  acceso 
a servicios  mbdicos. 

Acb,  en  Ambrica  Latina,  continuando  con  las 
estadisticas  de  la  UNESCO  respecto  del  analfa- 
betismo en  las  mujeres,  las  estadisticas  brasile- 
ftas  indican  que  una  madre  analfabeta  tiene  un  pro- 
medio  de  6,5  hijos;  mientras  que  una  mujer  con 
educacibn  secundaria  tiene  un  promedio  de  2,5 
hijos. 

La  cuestibn  no  es  hablar  de  tasas  de  natali- 
dad,  las  tasas  de  natalidad  son  indicadores  impor* 
tantes  de  otros  problemas  sociales  que  puedan 
existir.  Debemos  prestar  atencibn  a todos  los  as- 
pectos y a todas  las  dimensiones  sociales  de  la 
alfabetizacibn.  Podemos  citar  una  estadlstica  sor- 
prendente, que  creo,  resume  muchas  de  mis  preo- 
cupaclones.  Consideren  esto:  el  costo  de  un  sub- 
marino  nuclear  podrla  flnanciar  el  presupuesto 
educativo  anual  de  23  de  los  palses  menos  desa-  5 
rrollados  y este  dinero  podrla  satlsfacer  las  nece*  | 
sidades  de  aproxlmadamente,  160  millones  de  chi-  g 
cos  en  edad  escolar  durante  un  afto.  Realmente,  • 
existen  dimensiones  sociales  de  la  alfabetizacibn.  9 
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Se  nos  dice  que  se  estb  imponiendo  un  nuetc 
orden  mundial,  los  eventos  en  el  nivel  politico  y 
social  que  estamos  viendo  en  Europa,  en  la  antes 
Uni6n  Sovibtica,  en  Asia,  Africa  y America  Latina, 
nos  lievan  a la  conclusibn  inevitable  de  que  la  li- 
bertad  humana  es  un  producto  de  una  mayor  y mbs 
abierta  comunicacibn  humana.  La  alfabetizacibn 
es  lo  que  hace  que  esta  comunicacibn  sea  posi- 
ble,  ei  libre  flujo  de  estas  ideas  e informaclbn  lleva 
a un  mayor  cambio  social,  un  cambio  que  crea  la 
posibilidad  de  un  mundo  mejor  y un  cambio  que 
tambibn  puede  implicar  enormes  probiemas  so- 
ciales. 

La  alfabetizacibn  es  una  fuerza  que  otorga  po- 
deres,  una  fuerza  liberadora,  tiene  un  enorme  im- 
pacto  sobre  nuestro  bienestar  individual  y el  de 
nuestros  hljos  y tambibn  sobre  el  progreso  y la  na- 
turaleza  de  la  sociedad  en  que  vivimos. 

Como  educadores,  como  investigadores, 
como  padres  y como  seres  humanos  es  nuestra 
responsabilidad  y nuestro  deber  reconocer,  no  so- 
iamente  la  importancia  de  nuestros  trabajos  en 
particular,  sino  la  importancia  contundente  que 
tiene  la  educacibn  y la  alfabetizacibn  para  el  bie- 
nestar de  todos. 

Tenemos  la  obligacibn  de  trabajar  juntos  para 
resolver  ei  probiema  del  analfabetlsmo  en  todo  el 
mundo  y asi  hacer  posibie  que  todos  los  niflos  ten- 
gan  acceso  a una  educacibn  bbsica.  El  rol  del 
maestro  como  estudiante,  como  alumno  y como 
investigador  es  un  elemento  importantisimo  que 
nos  puede  ayudar  a conseguir  estos  objetivos. 

Quisiera  terminar  con  una  nota  positiva.  Les 


he  hablado  de  las  estadlsticas  de  ia  UNESCO. 
Bien,  antes  de  1990  se  decla  que  para  ese  aflo  iba 
a haber  1000  millones  de  analfabetos  en  todo  el 
mundo.  Esta  cifra  se  ha  actualizado  y se  sabe 
ahora  que  el  numero  de  onalfabetos  en  todo  el 
mundo  se  ha  reducido  ca^i  en  2 millones.  Esto  es 
nuevo,  es  histbrico.  Nosotros  estimamos  que  ten- 
dremos  una  reduccibn  aun  mayor  antes  del  afto 
2000.  Nos  regocijamos  ante  estas  nuevas  perso- 
nas alfabetizadas,  pero  al  rnismo  tiempo  debere-' 
mos  dedicarnos  a la  consecucibn  de  los  frutos  de 
la  alfabetizacibn  para  aquellos  que  todavla  nos  res- 
tan.  Todos  juntos  hemos  logrado  progresos,  pro- 
gresos  de  los  que  nos  podemos  enorguilecer,  sin 
embargo,  hay  mucho  mbs  por  hacer. 

Esta  conferencia,  celebrada  en  un  continente 
de  tantisimas  posibilidades,  donde  se  han  conse- 
guido  maravillosos  e importantes  logros  significa 
nuestra  dedicacibn  renovada  para  lograr  el  obje- 
tivo  de  erradicar  el  analfabetismo. 

Les  deseo  a todos  ustedes  todo  el  bxito  pro- 
fesional  y los  felicito  por  sus  logros.  La  Asocia- 
cibn  Internacional  de  Lectura  aplaude  vuestra  de- 
dicacibn, comparte  vuestras  preocupaciones  y tra- 
bajarb  con  ustedes  para  mejorar  este  entendimien- 
to  compartido  del  proceso  de  lectura  y de  alfabe- 
tizacibn y tambibn  para  promover  la  alfabetizacibn 
en  todo  el  mundo. 

Muchisimas  gracias  por  haberme  dado  la 
oportunidad  de  hablar  ante  ustedes  y compartir  al- 
gunas  de  mis  perspectivas  e inquietudes  respecto 
del  tema  de  la  investigacibn  de  la  alfabetizacibn 
y sus  dimensiones  sociales. 
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LA  LECTURA 
DE  CUENTOS 
EN  EL  AULA 


Ana  m.  borzone  de  manriquE 
Celia  renata  rosemberG 


La  profesora  Manrique  es  investigadora  del  CO * 
NICET ; y la  licenciada  Rosemberg  es  becaria  del 
mismo  organismo. 


Introduccion 

La  lectura  de  cuentos  es  una  actividad  frecuente 
en  el  nivel  inicial  y en  el  primer  ciclo  del  nivel  pri- 
maries El  anblisis  de  estos  episodios  de  lectura  en 
el  medio  escolar,  a diferencia  del  Interns  que  han 
suscitado  en  la  investigacibn  psicolingulstica 
cuando  tienen  lugar  en  el  medio  familiar,  es  rela- 
tivamente  reciente  (Teale,  1978)  y responden,  en 
parte,  a perspectivas  que  se  centran  en  los  aspec- 
tos  interactivos  de  los  aprendizajes.  Estas  pers- 
pectivas gulan  tambibn  las  investigaciones  sobre 
la  interaccibn  lingulstica  entre  la  madre  y el  nifto 
pequefio  cuyos  resultados  conducen  a asignar  al 
adulto  un  papel  relevante  en  el  proceso  de  adqui- 
sicibn  del  lenguaje. 

Bruner  (1978)  al  analizar  la  naturaleza  de  los 
formatos  — instrumentos  de  una  interaccibn  hu- 
mana  regulada,  en  los  que  tiene  lugar  el  aprendi- 
zaje  interactive—  describe  episodios  de  “lectura” 
de  llbros  de  ilustraciones  a edad  muy  temprana 
(Ninio  y Bruner,  1978)  seftalando  que,  en  la  Inte- 
raccibn con  el  nifto,  el  adulto  actua  como  un  orga- 
nizador  lingulstico  ayudando  al  nifto  a enlazar  sus 
intenciones  con  los  medios  linguisticos  necesa- 
rios  para  lograrlo. 
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Snow  y colaboradores  (1976)  observan  que  el 
habla  de  las  madres  es  mbs  compleja  en  situacio- 
nes  de  lectura  de  libros  y consideran  que  este  he* 
cho  resulta  del  mayor  apoyo  contextual  que  pro* 
porciona  el  libro,  al  focalizar  la  atencibn  y deter* 
minar  los  tbpicos,  y del  carbcter  regularizado  de 
estas  situaciones  que  le  permiten  a los  partlcipan* 
tes  tratar  con  estructuras  mbs  complejas. 

Es  interesante  sehalar  que  las  investigacio- 
nes  referidas  al  estudio  del  input  lingulstico,  que 
no  se  limitan  sblo  a situaciones  de  interaccibn  en 
episodios  de  lectura,  identifican  diferentes  com* 
ponentes  de  este  input  y evaluan  su  incidencia  en 
el  proceso  de  adquisicibn  del  lenguaje  (Nelson, 
1984).  Se  observa  que  el  efecto  del  input  varla  se* 
gun  la  calidad  de  estos  componentes.  Es  decir,  la 
interaccibn  per  se  no  explica  el  desarrollo  linguls- 
tico sino  de'erminadas  estrategias  de  interaccibn. 
Asl,  las  respuestas  contingentes  del  adulto  a las 
emisiones  de  los  mhos  tienen  efectos  positivos  en 
ese  proceso.  Estas  respuestas  han  sido  categori- 
zadas  como  reestructuracibn,  repeticiones  y con- 
tinuacion.  En  las  reestructuraciones  el  adulto  man- 
tiene  el  significado  central  de  la  emisibn  del  niho 
pero  introduce  cambios  estructurales.  En  las  re- 
peticiones repite  parcial  o to.talmente  la  emisibn 
del  niho,  mientras  que  en  las  continuaciones  se 
mantiene  el  topico  pero  no  hay  una  variacibn  es* 
tructural  basada  en  la  emisibn  del  nifio. 

Snow  (1983)  sehala  que  esos  aspectos  de  la 
interaccibn  social  facilitadores  del  desarrollo  del 
lenguaje  oral  son  tambien  caracterfsticos  de  la  in- 
teraccibn sobre  el  lenguaje  escrito  y que  pueden 
contribuir  a la  adquisicibn  del  mismo.  Y es  preci* 
samente  al  examinar  la  relacibn  entre  las  experien- 
ces proporcionadas  por  el  medio  familiar  y los  lo- 
gros  en  el  aprendizaje  de  la  lectoescritura  en  la 
escuela  y antes  de  su  ingreso  a ella,  que  se  des- 
taca  la  importancia  de  la  lectura  de  cuentos  (Dur- 
kin, 1966;  Clark,  1976;  Teaie,  1978).  El  estudio  de 
estos  episodios  de  lectura  (Teaie,  1981;  Doake, 
1981)  ha  permitido  determinar  la  contribucibn  es- 
pecifica  que  realizan  los  padres  cuando  les  leen 
a los  nihos  en  forma  regular  y frecuente.  Como  io 
sehala  Teaie,  leerle  a un  nifio  pequeho  es  un  fenb- 
meno  muy  complejo.  por  lo  que  para  comprender 
cbmo  estas  experiencias  inciden  en  las  habilida- 
des  y usos  del  lenguaje  escrito  es  necesario  reali- 
zar  una  descripcion  muy  completa  de  las  dimen- 
siones  de  esta  actividad.  Teaie  (1988)  observb  inte- 
resantes  variaciones  entie  los  maestros  en  la 
forma  en  que  estos  lelan  libros  de  cuentos,  pero 
consistencia  en  la  lectura  de  cada  maestro,  hecho 
que  sehala  diferentes  estilos  de  lectura  de  cuentos. 

Si  consideramos  estas  diferencias  en  el  marco 
de  las  investigaciones  sobre  la  importancia  del 
apoyo  del  adulto,  determinada  por  su  forma  de  in- 
teraccibn con  el  nifso  para  la  adquisicibn  tanto  del 
lenguaje  oral  como  del  escrito  podemos  pensar 
que  la  diferencia  de  estilos  puede  impllcar  dife- 
rencias en  cuanto  a las  oportunldades  de  apren- 
dizaje que  los  maestros  proporclonan  a los  nihos 
en  su  Interaccibn  con  ellos.  La  investigaclbn  de 
la  que  forma  parte  este  trabajo  tiene  por  objeto 
describir  episodios  de  lectura  de  cuentos  en  el  aula 
a travbs  de  una  serie  de  dimenslones  que  puedan 
proporcionar  datos  para  la  identlficaclbn  y carac- 
12  terlzacibn  de  diferentes  estilos  de  lectura. 


La  complejidad  de  estos  episodios  de  lectura 
resulta  de  la  interaccibn  de  los  distintos  partici- 
pantes  — e!  maestro,  los  nihos  y el  texto—  en  los 
tres  momentos  que  constituyen  el  episodio:  intro* 
duccibn  del  cuento,  curso  de  la  lectura  e intercam- 
bio  posterior.  Debido  a esta  complejidad  se  han 
elaborado  dimensiones  para  cada  uno  de  los  par- 
ticipates en  funcibn  de  una  primera  etapa  de  anb- 
lisis.  Estas  dimensiones,  si  bien  referidas  a un  par- 
ticipate en  particular,  p.e.  el  maestro,  incorporan 
aspectos  de  la  interaccibn  con  los  otros  partici- 
pates. En  este  trabajo  se  presenta  solamente  el 
anblisis  preliminar  de  las  intervenciones  de  dos 
maestros  — uno  de  nivel  inicial  y otro  de  primer 
grado—  con  el  fit*  de  verificar  si  las  dimensiones 
propuestas  para  este  anblisis  permiten  delinear  es- 
tilos que  los  registros  de  observacibn  senalan 
como  diferentes. 

Metodo 

Sujetos 

Maestros:  Los  maestros  que  participaron  de  esta 
experiencia  no  fueron  seleccionados  por  ningun 
criterio  profesionai  determinado,  dado  que  el  ob- 
jetivo  del  trabajo  era  reaiizar  un  estudio  explora- 
torio  de  io  que  sucede  naturalmente  en  las  clases, 
ni  recibieron  ninguna  instruccibn  previa.  Se  ob- 
servb a aquellos  maestros  que  aceptaron  ser  su- 
jetos de  la  investigacibn. 

Ninos:  Los  nihos  que  asisten  a las  escuelas  muni- 
cipales  de  dobie  jornada  donde  se  realizb  la  expe- 
riencia provienen  de  familias  de  bajos  recursos. 
En  una  de  las  escuelas  la  pobiacibn  escolar  estb 
formada  casi  en  su  totalidad  por  nihos  de  barrios 
de  emergencia  y en  la  otra  escuela,  por  nihos  de 
inquilinato. 

Procedimiento 

Recoleccion  de  datos.  Observaciones.  Se  grabb  y 
realizb  el  registro  anecdbtico  de  cada  uno  de  los 
episodios  observados.  Se  transcribieron  las  gra- 
baciones  completando  estos  datos  con  los  de  los 
registros. 

Anaiisis  de  los  datos.  Para  el  anblisis  de  los  da- 
tos referidos  a la  participac‘bn  del  maestro  se  de- 
sarrollo  un  sistema  de  categorlas  en  torno  a seis 
dimensiones:  tipo  de  movimiento,  modalidad,  fun- 
cibn, tipo  de  informaclbn,  foco  y conocimientos 
y estrategias  (ver  Cuadro  1).  Es  importante  seha- 
iar  que  este  sistema  se  elaborb  en  base  a un  anb- 
lisis  preliminar  de  nuestros  datos  y de  los  resulta- 
dos  obtenidos  en  otras  investigaciones.  Debido  a 
que  las  intervenciones  del  maestro  se  producen 
en  una  situacion  de  intercambio  con  los  nihos,  la 
primera  dimensibn  sehala  el  tipo  de  movimiento 
— iniciacibn,  respuesta—  que  reallza  el  maestro 
en  relacibn  con  los  otros  participates.  La  subca- 
tegorizacibn  de  estas  categorlas  responde  a crite- 
rios  psicolingulsticos  ya  presentados  en  la  intro- 
duccibn.  La  segunda  dimensibn,  modalidad  , ca- 
tegorlza  las  intervenciones  del  maestro  tanto 
verbales  r.orno  no  verbales.  La  tercera  dimensibn 
cat^goriza  las  intervencloens  segun  las  funciones 
que  tienen  en  el  intercambio.  Como  las  Interven- 
ciones pueden  ser  multif uncionales,  se  ha  optado 
por  clasiflcarlas  segun  todas  las  categorlas  perti- 


Cuadro  1 


MOVIMIENTO 

MODALIDAD 

FUNCION 

TIPO  DE  INFORMACION 

FOCO 

CONOCIMIENTOS  Y 
ESTRATEGIAS 

1.  Inlciacibn 

1.  Pregunta 

1.  Pedlr  informacibn 

1.  Explfcito  en  el 

1.  Tema 

1.  Competence 

1.1  contingente 

1.1  cerrada 

2.  Aclarar  inform. 

texto 

2.  Tftulo 

fonolbgica 

1.1.1  repeticlbn 

1.1.1  de  dobie 

3.  Invitar  a continuar 

2.  Expllcito  en  el 

3.  Autor 

sintActica  y 

1.1.2  ampliacibn  \ 

opclbn 

4.  Informar 

dibujo 

4.  Extensibn 

semAntica 

1.2  no  contin- 

1.1.2  una  sola 

5.  Recapitular 

3.  Conocimientos 

5.  Intertextua- 

2.  Conocimientos 

gente 

respuesta 

6.  Evaiuar 

previos 

lidad 

sobre  la 

1.2  retbrica 

6.1  comprensibn 

4.  Experiences 

6.  Libro 

escritura 

2.  Respuesta 

1.3  abierta 

6.2  atencibn 

previas 

7.  Relaciones 

3.  Resumen 

2.1  No 

7.  Inducir  relato 

5.  Impllcito  en  el 

causales 

4.  Prediccibn 

2.2  Si 

2.  Comentario 

8.  Iniciar  intercambio 

texto 

8.  Componentes 

5.  Interferences 

2.2.1  contingente 

3.  Afirmacibn 

9.  Disciplinar 

6.  Metalingufstica 

8.1  escena 

6.  Estrategias  de 

2.2. 1.1  repeticibn 

4.  Directiva,  orden, 

10.  Interrumpir 

8.2  personajes 

relato 

2.2.1. 2 reestruc- 

peticibn 

11.  Cerrar 

8.3  espacio 

7.  Activacibn  dc 

turacibn 

5.  Fbrmulas  rituales 

12.  Corregir 

8.4  tiempo 

conocimientos 

2.2. 1.3  expansibn 

2.2. 1.4  continua- 
cibn 

2.2.2  no  contin- 
gente 

6.  Seflalar 

7.  Mostrar 

8.  Dramatizar 

8.5  evento  final 

8.6  respuesta 
interna 

8.7  intentos 

8.8  consecuencia 

8.9  reaccibn 
9.  Ilustraciones 

10.  Detalles 

11.  El  cuento 

12.  Lenguaje 
escrito 

8.  Secuencia 
temporal 

9.  Secuencia 
causal 

10.  Esquema  de 
cuento 

nentes.  Las  dimensiones,  tipo  de  informacion  y 
toco  fueron  tomadas  de  Teale  (1988)  pero  se  mo- 
dified la  categorizacibn  de  estas  dimensiones  te- 
niendo  en  cuenta  los  resultados  de  investigacio* 
nes  que  seftalan  la  reievancia  de  las  relaciones 
causales  y de  los  componentes  estructurales  del 
cuento  para  el  proceso  de  comprensibn  y recupe- 
racibn  de  la  informacibn  (Stein  y Glenn,  1979:  Tra- 
basso  y Sperry,  1985;  Signorini  y Manrique,  1988; 
Rosemberg,  1989). 

Por  ultimo,  la  dimensibn  referida  a conoci* 
mientos  y estrategias  busca  clasificar  el  efecto  que 
algunas  intervenciones  del  maestro  pueden  tener 
sobre  la  utilizacibn  y desarrollo  de  los  recursos  lin- 
gGIsticos  y cognltlvos  de  los  nifios. 

En  el  ejemplo  siguiente  se  muestra  la  aplica- 
cion  del  sistema  de  categorlas  al  anblisis  de  un 
fragmento  de  intercambio  luego  de  la  lectura  del 
cuento  “El  grillito  perdido”,  realizada  por  la  maes- 
tra  de  primer  grado. 

Maestra:  c,Qub  fue  lo  que  pas6  entonces? 

(A)  Iniciacion  no  contingente,  (B)  Pregunta  ab’erta, 
(C)  Iniciar  intercambio,  (D)  Expllclta  en  el  texto;  (E) 
El  cuento. 

Nifto  : El  grillito  golpea  y golpea  y nadie  le  abrla. 
Maestra  : Claro. . . (A)  Respuesta  contingente,  (B) 
Comentario,  (C)  Confirmar. 

. . .el  grillito  llamaba  a la  puerta  y nadie  lo  escu- 
chaba.  (A)  Reestructuracibn,  (B)  Aflrmacibn,  (C) 
Aclarar  informacibn,  (D)  Expllclta  en  el  texto,  (E) 
Intento  y consecuencia. 

. . .hasta  que  una  hormiguita  lo  dejb  entrar.  (A) 
Continuaclbn,  (B)  Aflrmacibn,  (C)  Informar,  (D)  Ex- 
pllcita  en  el  texto,  (E)  Consecuencia. 


Resultados 

En  las  Tabias  1 y 2 se  presenta  el  analisis  de  las 
intervenciones  de  la  maestra  de  nivel  inicial  en  dos 
episodios  de  lectura.  Como  puede  observarse 
muestra  un  patrbn  regular  de  intervenciones  en  am- 
bos  episodios  de  lectura.  La  introduccion  al  cuento 
consiste  en  su  mayor  parte  en  intervenciones  que 
tienen  la  forma  de  comentarios  o afirmaciones  fo* 
calizadas  en  el  tltulo  del  cuento  y que  se  apoyan 
en  los  dibujos  de  la  tapa  del  libro.  Estas  interven- 
ciones intentan,  sin  bxito,  generar  un  intercambio; 
la  mayoria  de  ellas  son  movimientos  de  iniciacion 
y no  de  respuesta.  Por  otra  parte  el  tipo  de  infor- 
macion  al  que  se  refieren  estb  explfcito  en  el  texto 
y en  el  dibujo,  salvo  en  una  ocasibn  en  que  pre- 
gunta para  activar  conocimientos  previos,  pero  no 
responde  a los  nifios  interrumpiendo  el  inter- 
cambio. 

Maestra  : jQue  nombre  dificill;  la  chivita  del  cebo* 
Hal.  c.Saben  lo  que  es  una  chivita? 

Ninos  : No. 

Maestra  : No,  bueno,  vamos  a leer. 

Las  Intervenciones  de  la  maestra  en  el  curso 
de  la  lectura  estbn  destinadas  a aclarar  la  infor- 
maclbn  del  texto  con  los  dibujos,  de  ah(  que  prime 
la  modalidad  mostrar  y el  comentario.  De  la  mlsma 
forma  en  que  en  la  introduccibn  la  maestra  Inicia 
el  intercambio  con  mucha  mayor  frecuencia  con 
que  responde  a los  nifios.  Si  se  tiene  tambibn  en 
cuenta  que  tres  de  estas  iniclaclones  no  son  con- 
tingentes  y que  en  tres  ocaslones  no  responde  a 
los  comentarios  de  los  nifios,  se  puede  pensar  que 
los  intentos  por  iniciar  el  intercambio  no  cumpien 
su  funcibn  de  modo  totalmente  exitoso. 
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Tabla  1 

Texto:  La  chivlta  del  cebollal 


A 

B 

C 

D 

E 

F 

1.1 

2 

8 

1 

2 

— 

H 

1.1 

1.3 

1 

3 

2 

— 

Z 

2.1 

— 

— 

— 

— 

— 

1.2 

4 

9 

- 

— 

— 

2.2.1 

7 

— 

2 

— 

= — 

2.1 

— 

— 

— 

— 

— 

2.;.i 

7 

2 

1/2 

8.2 

— 

M 

2/7 

8 

1/2 

8.1 

— 

o 

(f) 

1.1 

2/7 

8 

1/2 

8.2 

- 

CL 

1.1 

2 17 

8 

1/2 

8.5 

— 

o 

2.2 

6 

2 

1/2 

8.2 

— 

1.2 

2/7 

8 

2 

9 

— 

2.2.1 

3 

2 

2 

8.2 

— 

2.2.1 

2 n 

2 

2 

8.2 

— 

1.2 

5 

11 

— 

— 

— 

2.1 

— 

— 

— 

— 

— 

1.2 

1.3 

8 

1 

— 

— 

2.2.1. 5 

2 

9 

— 

— 

— 

2.2.1 

2 

9 

— 

— 

— 

1.2 

4 

7 

1 

— 

— 

13 

7 

1 

— 

— 

2.1 

2.2 

1.3 

7 

1 

— 

2.2.1. 2 

3 

— 

• — 

— 

— 

1.1 

1.3 

3 

1 

— 

— 

1.1.2 

1.2 

1 

1 

8.2 

8 

2.2. 1.3 

3 

— 

— 

— 

— 

1.1.1 

1.1.2 

1.1 

1 

8.2 

8 

oc 

2.1 

— 

— 

— 

— 

— 

O 

1.1 

1.1.2 

1 

1 

8.2 



CL 

Lii 

1.1 

1.1.2 

1 

— 

- 

- 

H 

2.2.1 

1.1  2/7 

2 

1 

8.2 

— 

OD 

o 

2.2.1. 1 

— 

— 

— 

— 

CL 

1.1.2 

2 

4 

3 

8.2 

7 

o 

3 

2 

1 

8.7 

— 

CQ 

1.1.2 

1 

1 

8.2 

— 

5 

2.2.1. 1 

3 

6.1 

1 

8.2 

— 

< 

O 

GC 

1 

1 

8.8 

— 

2.2.1. 3 

3 

6.1 

1 

8.8 

8 

LU 

1.1.2 

1 

1 

8.2 

— 

H 

Z 

2.2. 1.3 

3 

6.1 

- 

- 

- 

3 

4 

1 

8.8 

— 

1.1 

3 

4 

1 

8.8 

— 

1.2 

1.3 

1 

1 

8.5 

— 

2.2.1. 1 

3 

6.1 

1 

— 

— 

1.1.2 

1.3 

1 

1 

8.1 

— 

2.1 

— 

— 

— 

— 

— 

1..1.2 

1.. 1.2/7 

2 

1/2 

8.1 

— 

2.2.1. 1 

3 

6.1 

1/2 

8.1 

— 

3 

4 

1 

8.5 

— 

2.2.1. 1 

— 

— 

— 

— 

— 

2.2 

2 

6.1 

— 

- 

— 

u 
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Tabla  2 

Texto:  Las  estrellas  y la  prlncesa  Liwey  wey 


A 

B 

C 

D 

E 

F 

1 

1.2 

8 





z 

2.2.1 

7 

8 

2 

o 

1 

2 

8 

1 

2 

o 

o 

ID 

1 

1.1.2 

6.2 

2 

2 

_ 

2.2.1. 1 

3 

- 

— 

— 

— 

Q 

1.1.1 

2 

8 

1 

2 

— 

O 

2.2.1 

4 

9 





DC 

2.2.1 

4 

9 

— 





h— 

z 

1 

2/7 

8 

2 

9 

— 

2.2. 1.1 

3 

— 

— 

— 



1 

2 

9 

- 

- 

- 

1 

2 

8 

1 

8.1 

1 

2/7 

2 

1/2 

8.1 

— 

2. 2. 1.1 

3 

— 

— 





1 

2/7 

2 

1/2 

8.1 



o 

C/5 

2.1 

— 

— 

— 



1.2 

1.3 

8 

1 

1.0 

— 

DC 

1 

2/7 

2 

1/2 

8.1 



ID 

1.2 

2/7 

8 

2 

10 

o 

2.1 

— 

— 

_ 

1 

2/7 

8 

1/2 

8.2 



2.2.1 

3 

2 

1/2 

8.7 



1 

2 

8 

2 

9 



1 

5 

11 

— 

- 

- 

2.1 

— 

— 

— 

_ 



1 

1.1.1 

8 

1 





1.1.1 

3 

7 

1 



2.2.1 

3 

8 

1 



_ . 

3 

7 

1/2 





1.3 

7 

1 





1.3 

7 

1 

8.1 



1.3 

7 

1 





2.2.1. 1 

1.1.1 

12 

1/2 

8.1 



2.2.1 

3 

12 

1/2 

8.1 



1.3 

1 

1/2 

8.1 



2.2.1 

3 

12 

1/2 

8.1 



2.2.1 

3 

2{  - ) 

1/2 

8.1 

— 

1 

2 

1 

1 

8.1 



2 

1 

1 

8.1 



2.2. 1.3 

3 

3 

— 





DC 

2.2.1 

1.3/7 

1 

1/2 

8.1 



O 

2.2.1.2 

— 

— 

— 





DC 

2.2.1.3 

3/7 

3 

1/2 

8.1/7 

9 

LU 

i 

2.2.1 

2 

3 

1/2 

8.1 



1 — 
CO 

1.3/7 

1 

1/2 

8.5 

— 

O 

1.3/7 

1 

1 

8.5 

, 

OL 

2.2.1. 2 

3 

2(  - ) 

1/2 

8.5 



O 

1.1.1 

1.3 

1 

1 

8.6 



DD 

1.3 

1 

1 

8.6 



2 

1.2 

4 

10 





< 

_ 

7 

O 

DC 

- 

6.1 

— 

— 

— 

LU 

— 

5 

— 

— 

— 

H 

1.3 

7 

— 





Z 

1.3 

1 

1 

8.7 



1.3 

1 

1 

8.7 



2.2.1 

2 

6.1 

— 





1.3 

1 

1 

8.7 



2.2.1 

3 

— 

— 





1.1 

1 

1/2 

8.8 



1.1.1 

1.1.1 

1 

1/2 

8.8 



2.2 

2 

4 

1/2 

7 

9 

1.1 

1.3 

1 

1/2 

8.8 

10 

2.2. 1.1 

3 

— 

— 

— 



3 

1 

1/2 

8.8 



2.2. 1.1 

3 

1 

1/2 

8.8 



1.3 

— 

_ 





2.2.1. 1. 

3 

1 

1/2 

8.8 

3 

4 

1/2 

8.8 



2.2. 1.1 

2 

— 

— 





2.2. 1.3 

2 

- 

- 

- 

- 

EF&  BEST  COPY  AVAILABLE 
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Table  3 

Taxto:  Un  cuanto  da  gatos 


A 

B 

C 

D 

E 

F 

1.2 

7 

4 

2 

11/8.2 

8 

1 

1.1 

3 

4 

2 

8.3 

— 

1.1 

7 

2 

2 

8.2/3 

— 

1.1 

1.1.2 

1 

2/1 

8.3 

4 

1.1 

7 

2 

2/1 

8.1  . 

8 

1.1 

1.3 

1 

5 

8.7 

4 

1.1 

3/6 

4 

1 

1.2 

2 

1.1 

7 

2 

1/2 

8.7 

8 

o 

2.2.1 

3 

2 

1 

1.2 

2 

CO 

2.2.1. 3 

3 

2 

1 

8.7 

— 

0 c 

3 

2.2.1 

7 

2 

1/2 

8.7 

8 

o 

1.1 

7 

2 

1/2 

8.8 

10 

2.2.1 

3 

2 

3 

8.8 

7 

2.2.1 

2 

10 

— 

— 

— 

1.1 

1.3 

1 

2 

8.5 

5 

2.2.1. 2 

3 

2 

2 

8.5 

6 

2.2.1. 1 

3 

6.1 

5 

8.8 

9 

1.3 

1 

3 

8.8/7 

9/10 

1.1 

5 

li 

— 

— 

— 

2.1 

— 

— 

— 

— 

— 

1.2 

1.3 

7 

— 

11 

— 

4 

7 

— 

11 

— 

2.2.1 

1.3 

1 

1 

8.5 

8 

2.2.1. 3 

3 

2 

1 

8.7 

— 

1.3 

1 

1 

8.8/7 

9 

2.2.1. 1 

3 

— 

— 

— 

— 

1.3 

1 

1 

8.7 

8 

2.2.1. 1 

3 

— 

— 

— 

— 

u 

1.3 

1 

1 

7/8.8 

— 

CO 

2.2.1 

1.3 

1 

1 

8.8/7 

8/9/10 

< 

2.2.1. 1 

3 

— 

— 

— 

— 

o 

1.3 

1 

1 

8.8 

8 

DC 

UJ 

2.2. 1.4 

3 

> 2 

1 

8.8 

— 

H 

1.3 

1 

1 

8.7 

8 

z 

2.2.1 

1.3 

1 

1 

8.2 

8 

2.2.1 

3 

1.2 

— 

— 

— 

2 

2 

3 

— 

— 

* 

1.3 

1 

1 

8.8 

— 

2.2. 1.1 

. 3 

5/3 

— 

— 

3 

4 

1 

8.8 

— 

2.2.1. 1 

3 

5 

1 

8.8/7 

9 

1.3 

1 

1 

8.9 

10/8 

2.2. 1.3 

3 

2 

1 

8.9 

— 

2.2.1 

3 

2 

1 

8.2 

— 

4 

| 
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* MARZO  1«2 


La  informacibn  a que  se  refieren  los  comen- 
tarios  de  la  maestra  est£  explicita  en  los  dibujos 
y/o  en  el  texto.  Estos  comentarios  tienen  por  foco 
los  componentes  estructurales  de  la  narracibn.  El 
bnfasis  en  las  categorlas  puede  resultar  del  uso 
expllcito  de  las  mismas  o del  hecho  de  que,  siendo 
los  cuentos  canbnicos,  los  dibujos  representan  los 
eventos  principales  de  estas  categorlas.  Sin  em- 
bargo, como  las  categorlas  que  pone  en  foco  la 
maestra  son  solo  aquellas  que  en  cada  cuento  apa* 
recen  ilustradas,  cabe  pensar  que  los  dibujos  son 
el  criterio  que  utiliza  para  jerarquizar  la  informa- 
cibn. 

Maestra:  Miren  lo  que  esta  haciendo,  se  esta  co- 
miendo  todo  (Iniciacibn  contingente,  informacion 
expiicita  en  el  texto  y en  los  dibujos.) 

En  el  intercambio  posterior  a la  lectura  del 
cuento  se  observa  una  inversion  del  numero  de  ini- 
ciaciones  comparada  con  respuestas  en  los  rnovi- 
mientos  de  la  maestra  con  respecto  a las  etapas 
anteriores.  En  esta  etapa  la  maestra  inicia  el  in- 
tercambio 20  veces  y responde  a los  ninos  en  34 
ocasiones.  Esta  inversion  estb  acompafiada  por 
una  modificacion  en  la  modalidad.  Mientras  que 
en  las  etapas  anteriores  la  gran  mayorla  de  las  in- 
tervenciones  tomaban  la  forma  de  comentarios  o 
afirmaciones  que  no  llegaban  a provocar  un  inter- 
cambio fluido  con  los  niftos.  En  esta  etapa  la  maes- 
tra aumenta  el  numero  de  preguntas  igualbndolo 
al  numero  de  comentarios.  Este  hecho  permite  su- 
poner  que  las  preguntas  focalizadas  en  los  com- 
ponentes importantes  del  cuento  y en  las  relacio- 
nes  causales  que  realiza  la  maestra  cumplen  mas 
efectivamente  con  el  objetivo  de  facilitar  el  inter- 
cambio y la  participacion  de  los  nihos  en  la  recons- 
truccion  del  cuento. 


La  mayor  parte  de  las  intervenciones  tienen 
por  funcion  dar  o aclarar  informacibn.  En  algunas 
ocasiones  en  que  existe  un  desfasaje  entre  dibujo 
y texto,  la  maestra  no  logra  este  objetivo.  El  foco 
de  las  intervenciones  est£  puesto  en  las  catego- 
rias  de  la  narracibn  y esporbdicamente,  en  las  re- 
laciones  causales  entre  eventos  particulares.  En 
el  intercambio  referido  a uno  de  los  cuentos  es- 
tan  presentes  todos  los  componentes  estructura- 
les del  mismo,  hecho  que  sin  duda  posibilitb  una 
reconstruccibn  coherente  del  cuento  en  el  retato 
grupal.  Con  el  otro  cuento  no  sucede  lo  mismo  por- 
que  las  preguntas  iniciales  de  la  maestra  no  es- 
tan  focalizadas  ni  en  la  escena  ni  en  el  evento  ini- 
cial. 

Solo  en  esta  ultima  etapa  del  episodio  de  lec- 
tura se  promueve  el  uso  de  algunas  estrategias  por 
parte  de  los  ninos:  secuencia  temporal  y causal 
y.  en  parte,  esquema  de  cuento. 

Maestra:  Cubntenme  el  cuentito  este. 

Nino:  Que  la  chiva  no  salia  mbs  del  cebollal  de 
la  viejita. 

Maestra:  No  querla  salir,  <i,no  es  cierto?  Y despues 
<,qub  paso?  ^quibn  la  quiso  sacar,  al  principio? 
(Reseuesta  contingente  (reestructuracibn),  inicia- 
cibn Contingente  (ampliacion)  focalizada  en  la  se- 
cuencia temporal  y en  los  personajes). 

El  analisis  de  las  intervenciones  de  la  maes- 
tra de  primer  grado  manifiesta  tambien  un  mismo 
patrbn  en  ambos  episodios  de  lectura.  En  efecto. 
como  puede  observarse  en  la  introduccibn,  la  in- 
tervencion  de  la  maestra  se  limita  a presentar  di- 
bujos sobre  el  personaje  y la  escena  de  los  cuen- 
tos; en  uno  de  ellos  estb  tambibn  representada  la 
secuencia  temporal  completa.  La  introduccibn  no 
consiste  en  un  intercambio  verbal  ya  que  solo 
muestra  los  dibujos  y comienza  a leer. 

El  curso  de  la  lectura  se  caracteriza  por  la  par- 
ticipacion  espontanea  de  los  ninos,  puesta  de  ma- 
nifiesto  en  la  proporcion  de  respuestas  de  la  maes- 
tra en  relacion  con  las  iniciaciones.  Es  importante 
senalarque  esta  maestra  alterna  la  lectura  de  frag- 
mentos  del  cuento  con  la  narracibn  apoyada  en 
los  dibujos.  Sus  intervenciones  adquieren  diferen- 
tes  modalidades  con  una  distribucion  equilibrada 
entre  formas  verbales  y no  verbales  (14  y 14).  La 
maestra  muestra  y senala  los  dibujos,  representa 
acciones  por  medio  de  gestos,  comenta  en  rela- 
cibn  con  los  dibujos,  dirige  a los  ninos  preguntas 
abiertas  y de  una  sola  respuesta.  Es  posible  que 
esta  variedad  de  modalidades  favorezca  la  parti- 
cipacion de  los  niftos  durante  la  lectura. 

Maestra:  (Narrando)  Entonces  llego  el  verano  y la 
hormiguita  salio  a trabajar. 

Nlho:  cY  el  grillito  se  quedb  solo  en  la  casa? 
Maestra:  El  grillito  se  quedb  solo.  La  hormiguita 
le  habia  dicho  antes  de  irse.  . . 

En  esta  etapa  la  mayor  parte  de  las  interven- 
ciones de  la  maestra  estbn  destinadas  a aclarar 
informacibn  como  respuesta  a preguntas  y comen- 
tarios de  los  nifios.  En  algunas  oportunidades  las 
intervenciones  tienen  por  objeto  pedir  a los  ninos 
informacibn  que  implica  realizar  inferencias  y pre- 
dlcciones  basadas  en  informacibn  explfcita  e im* 
plfcita  en  el  texto  y/o  en  el  dibujo.  Si  bien  el  nu- 
mero de  estas  intervenciones  es  reducido,  es  ne- 


cesario  seflalarlas  debido  a la  importancia  que 
revisten  como  facilitadoras  del  prcceso  de  com* 
prensibn  y,  en  especial,  debido  al  momento  en  que 
se  las  incluye:  durante  la  lectura  y no  con  poste- 
rioridad  a la  misma. 

Los  componentes  estructurales  del  cuento 
constituyen  en  su  mayor  parte  el  foco  de  las  inter- 
venciones  de  la  maestra  durante  el  curso  de  la  lec- 
tura. Esta  focalizacibn  estb  facilitada  por  las  ilus- 
traciones  que  esquematizan  el  cuento.  Tambibn  fo- 
caliza  aspectos  relacionados  con  el  lenguaje 
escrito. 

En  el  intercambio  posterior  a la  lectura  del 
cuento  aumenta  aun  mas  el  numero  de  interven- 
ciones  de  la  maestra,  que  son  respuestas  a comen- 
tarios  de  los  ninos,  comparado  al  numero  de  ini- 
ciaciones  (32  vs.  6).  Los  ninos  estructuran  largos 
fragmentos  del  relato  sin  que  la  maestra  intervenga 
con  preguntas.  En  esta  etapa  las  preguntas  son 
de  tipo  abierto,  destinadas  a inducir  relato  y a pe- 
dir  informacion  a los  niflos  pero  de  un  modo  am* 
plio  y no  dirigido.  Las  afirmaciones  son  en  su  ma- 
yor parte  repeticiones  contingentes,  que  contribu- 
yen  a mantener  la  cohesibn  del  intercambio. 
Tambibn  en  esta  etapa  la  mayor  parte  de  la  infor- 
macibn  estb  explfcita  en  el  texto  y/o  en  los  dibu- 
jos.  Esta  maestra  focaliza  sus  intervenciones  en 
componentes  importantes  de  la  estructura  del 
cuento.  Pero,  tal  como  puede  observarse  en  las 
tablas,  no  aparecen  todas  las  categorfas  del  es- 
quema  narrativo.  Por  otra  parte  no  se  mantiene  el 
orden  del  cuento  debido  quizbs  al  carbcter  abierto 
de  las  preguntas,  por  lo  que  la  maestra  tiene  que 
retomar  el  relato  y focalizarse  expllcitamente  en 
la  secuencia  temporal. 

Nino:  Y despues  le  abrio  una  hormiguita. 
Maestra:  Claro,  cada  vez  que  abrfan  la  puerta  le 
declan  lo  mismo,  hasta  que  abrio  otra  hormiguita, 
como  decla  Marcelo,  y bsta  lo  dejb  entrar...  (Con- 
firmacibn,  reestructuracibn  y continuacibn  que  ex- 
plicita  la  secuencia  temporal.) 

Si  se  comparan  ias  intervenciones  de  las  dos 
maestras  en  base  a las  dimensiones  propuestas, 
es  posible  delinear  dos  estilos  distintos  de  lectura 
de  cuentos.  Si  bien  en  la  introduccibn  del  cuento 
ninguna  de  las  dos  maestras  realiza  un  intercam- 
bio verbal  significativo,  la  maestra  de  primer  grado 
proporciona  a los  mhos  informacion  contextual 
completa  acerca  de  la  escena  y de  los  persona- 
jes.  Tambibn  al  presentar  en  los  dibujos  la  suce- 
sion  temporal  de  los  eventos  del  cuento  pone  en 
juego  desde  el  inicio  estrategias  de  secuencia  tem- 
poral y activa  esquemas  anticipatorios  muy  gene- 
rales.  El  curso  de  la  lectura  es  quizbs  el  momento 
en  que  se  ponen  de  manifiesto  mbs  claramente 
las  diferencias  de  estilo  entre  estas  maestras,  di- 
ferencias  que  van  a repercutir  en  el  intercambio 
posterior.  Mientras  la  maestra  de  jardln  lee  con 
muy  pocas  interrupclones,  !a  maestra  de  primer 
grado  alterna  lectura  con  narracibn,  dejando  un 
amplio  espacio  para  la  partlcipacibn  espontbnea 
de  los  niftos.  La  calidad  de  intercambio  al  que  da 
lugar  se  deriva  princlpalmente  de  las  estrategias 
que  pone  en  juego  — prediccibn,  inferencia,  relato, 
secuencia  temporal—. 


En  el  intercambio  posterior  a la  lectura  la 
maestra  de  jardln  recurre  a preguntas  dirigidas  por 
lo  general  a componentes  importantes  del  cuento 
a travbs  de  los  cuales  gula  la  reconstruccibn  gru- 
pal  del  relato.  Las  intervenciones  de  la  maestra  de 
primer  grado  por  su  parte  consisten  principalmente 
en  comentarios  que  apoyan  el  relato  de  los  ninos 
ya  que  su  desempeno  durante  la  lectura  activo  es- 
trategias  que  les  permiten  reconstruir  el  relato  sin 
la  guia  de  tantas  preguntas.  Las  dimensiones  que 
en  la  comparacibn  entre  estas  dos  maestras  per- 
miten una  primera  diferenciacibn  de  estilos,  son: 
el  movimiento,  la  modalidad,  el  tipo  de  informa- 
cibn  y estrategias  y conocimientos.  En  esta  ultima 
dimensibn  es  donde,  precisamente,  repercuten  las 
diferencias  de  estilo. 


En  slntesis,  los  resultados  de  este  trabajo 
muestran  que  el  anblisis  de  l is  intervenciones  de 
las  maestras  a travbs  del  shtema  de  categories 
propuesto  permite  caracterizar  el  perfil  o estilo  de 
cada  una.  Asimismo,  en  el  ms.rco  de  la  caracteri- 
zacibn  global  reallzada  desde  este  sistema  de  anb- 
lisis  es  posible  deslindar  diversos  aspectos  cuya 
significacibn  adquiere  relevancia  en  el  anblisis  ge- 
neral. Las  estrategias  como  las  reestt  ucturaciones, 
repeticiones  y continuaciones,  el  tipo  de  pregun- 
tas consideradas  en  funcibn  de  las  inferencias  y 
predicciones  que  promueven,  constituyen  aspec- 
tos de  interbs  que  serbn  objeto  de  un  estudio  par- 
ticular por  sus  implicancias  para  el  desarrollo  lin- 
gulstico  y cognitivo  de  los  nifios. 
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Cuando  se  habla  del  tema  de  la  lectura  se  suelen 
plantear  dos  de  sus  niveles:  1)  habilidades  de  des- 
cifrado  o decodificacibn  y 2)  habilidades  relativas 
a la  comprensibn  de  lo  que  se  lee.  El  presente  tra- 
bajo  sblo  tiene  que  ver  con  las  segundas.  Aunque 
en  algun  sentido  se  requiere  de  las  primeras  para 
que  sean  posibles  las  segundas,  el  buen  desem- 
pefio  en  habilidades  de  descifrado  no  es  condicibn 
suficiente  para  que  no  exisfan  problemas  de  com- 
prensibn  (Cromer,  1970;  Golinkoff  y Rosinski,  1976; 
Isakson  y Miller,  1976). 

El  concepto  de  comprenslbn  ha  suscitado  mu- 
chas  diflcultades  en  los  tebricos  e investigadores 
de  la  lectura,  pues  se  trata  de  un  concepto  muy 
ramificado,  aplicado  a situaciones  muy  heterogb- 
neas.  Algunos  tebricos  plantean  que,  en  realidad, 
se  trata  de  varias  habilidades  y sub*habilidades  or* 
denadas  jerbrquicamente,  otros  habian  de  habili- 
dades  aisladas;  sin  excluir  las  teorlas  unitarias  o 
de  habilidades  iinicas  (Chapman,  1973-74). 

Dado  que  el  propio  concepto  de  comprensibn 
sugiere  un  proceso  interno,  no  resulta  extrafto  que 
para  su  estudio  hayan  predominado  los  modelos 
cognoscitivistas,  que  enfatizan  el  papel  intelectua! 
que  juega  el  individuo:  las  formas  de  procesar  la 
informacibn  de  un  texto  (Smith,  1983);  la  ciase  de 
esquemas  que  se  activan  (Rumelhart,  1980);  o la 
estrategia  cognoscltlva  que  se  slgue  (Spiro,  1980). 


21 


• LECTURA  Y VTDA 


• MARZO  1992 


Esta  atencion  prioritaria  a!  papei  que  juega  el  lec- 
tor ha  relegado  a un  segundo  piano  dos  aspectos 
importantes:  1)  El  an&lisis  de  los  aspectos  claves 
de  un  texto  a los  que  hay  que  prestar  atencibn  para 
minimizar  los  llamados  problemas  de  compren- 
sion.  2)  El  estudio  de  las  caracteristlcas  estructu- 
rales  o de  estilo  , que  pueden  demandar  habilida- 
des  diferenciales  para  alcanzar  una  mejor  com* 
prension.  Una  estrategia  de  an&lisis  consistente 
en  averiguar  los  aspectos  de  un  texto  que  est&  to- 
mando  en  consideracibn  un  lector  y el  cbmo  los 
esta  tomando  en  cuenta,  seguramente  va  a con- 
tribuir  a aclarar  la  naturaleza  de  muchos  de  los 
problemas  de  comprension  de  la  lectura,  ya  no 
tanto  en  terminos  de  estudiar  un  proceso  Interno 
donde  se  soslaya  el  control  que  estos  aspectos 
pueden  ejercer  sobre  la  conducta  del  lector. 

Planteamiento  metacognitivo  y 
comprension  de  la  iectura 

Brown  (1980)  desarrolla  un  planteamiento  para  el 
analisis  de  la  lectura  de  acuerdo  con  lo  que  se  han 
llamado  "habilidades  metacognitivas”.  En  termi- 
nos generales,  por  dichas  habilidades  se  debe  en- 
tender  el  conocimiento  y control  voluntario  que  se 
puede  tener  sobre  los  propios  procesos  cognosci- 
tivos:  P.e.,  cuando  alguien  puede  darse  cuenta  de 
que  tiene  mas  problemas  para  resolver  una  tarea 
de  naturaleza  “x”  que  una  de  naturaleza  “y”  y,  en 
consecuencia,  le  dedica  un  mayor  esfuerzo  a la 
tarea  mas  diflcil;  o bien,  cuando  alguien  es  cons- 
ciente  de  que  le  esta  prestando  m&s  atencibn  a 
un  acontecimiento  que  a otro.  Metacognicion 
quiere  decir:  “mas  alia  de  la  cognicibn”;  entonces, 
si  aceptamos  procesos  cognoscitivos  como  la 
atencion,  la  memoria,  la  comprensibn,  etc.,  meta- 
cognicion  querra  decir  lo  que  va  mas  alia  de  estos 
aspectos:  darse  cuenta  si  uno  estaatendiendo,  es- 
tar  atento  a nuestra  propia  atencion,  o estar  cons- 
ciente  de  la  propia  memorizacibn.  Y para  el  caso 
particular  de  la  lectura,  cuando  el  lector  se  esta 
dando  cuenta  si  esta  comprendiendo  o no  lo  leldo; 
no  sblo  si  comprende  lo  leldo,  sino  si  se  da  cuenta 
de  que  esta  comprendiendo. 

Para  darle  cabida  al  plantemiento  metacog- 
nitivo se  requiere,  en  primer  lugar,  aceptar  anali- 
zar  el  comportamiento  humano  complejo  en  tbr- 
minos  de  estas  categorlas  de  cognicion.  Y,  en  se- 
gundo lugar,  estar  de  acuerdo  en  que  se  trata  de 
una  habilidad  unica  de  naturaleza  binaria,  que  solo 
puede  asumir  dos  estados:  se  presenta  o no  se 
presenta;  que  para  el  caso  particular  de  la  com- 
prensibn de  la  lectura,  esta  ultima  premisa  es  la 
menos  aceptada  por  los  especialistas,  puesto  que 
se  trata  de  muchas  habilidades  y no  solamente  de 
una  que  simplemente  pueda  ocurrlr  o no.  El  pre- 
sente trabajo  sostiene  una  interpretacion  alterna- 
tiva  a la  metacognltiva. 

Aunque  en  el  planteamiento  metacognitivo  de 
la  lectura  el  bnfasis  analltico  se  pone  en  el  indivi- 
duo,  hay  autores  como  Markman  y Gorin  (1981), 
Markman  (1981)  y Baker  (1984a)  que  han  recono- 
cido  impllcita  o expllcitamente  la  importancia  de 
las  variables  relativas  a las  caracteristlcas  de  los 
textos.  Estos  autores  piantean  que  un  buen  “com- 
prendedor”  es  quien  tiene  habilidades  para  darse 
22  cuenta  de  que  hay  algo  que  no  esta  entendiendo 


(monitoreo  de  la  propia  comprensibn),  y que  ade- 
mbs  hace  algo  a!  respecto.  En  e!  analisis  de  este 
tipo  de  habilidad  reconocen  diferentes  niveles  de 
complejidad.  Sblo  que  si  se  pretende  revalorar  el 
papei  que  juegan  los  estlmulos  ambientales,  se 
tiene  que  reconocer  que  la  complejidad  est£  en 
relacion  con  lo  que  demande  e!  texto  leldo,  con 
las  caracterlsticas  de  io  que  se  est£  leyendo;  en 
otras  palabras,  no  es  lo  mismo  monitorear  la  pro- 
pia comprensibn  ante  una  narracibn  cronolbgica 
que  ante  la  exposicibn  de  la  definicion  cientlfica 
de  un  termino  clave,  con  todas  sus  implicaciones; 
ni  es  lo  mismo  ante  un  parrafo  compuesto  de  afir- 
maciones  simples  que  ante  uno  con  clbusulas  su- 
bordinadas,  puesto  que  se  tienen  que  poner  en 
juego  diferentes  habilidades  de  analisis  del  texto. 
Entonces,  la  habilidad  para  identificar  los  facto- 
res  que  originan  la  falta  de  comprensibn  se  vin- 
cula con  las  habilidades  o estrategias  de  atencion 
a los  aspectos  claves  demandados  por  diferentes 
tipos  de  comunicacibn  escrita.  En  algunos  textos 
resultara  crucial  la  evaluacibn  de  la  claridad  y su- 
ficiencia  de  la  informacibn;  en  otros,  atender  con 
especial  cuidado  los  conectivos  logicos,  o la  arti- 
culacibn  conceptual  de  proposiciones  y,  en  otros, 
no  sera  tan  trascendental,  depended  entonces  de 
las  demandas  propias  del  texto  o de  la  situacion 
educativa. 

Cabe  entonces  suponer  que  un  buen  “com- 
prendedor”  serla  aquel  que  puede  poner  en  juego 
diferentes  estrategias  de  lectura  o de  atencion  di- 
ferencial  segun  la  demanda  de  los  textos  o de  la 
situacion;  pero,  obviamente,  para  poder  ooner  en 
juego  estas  habilidades  debera  aprent'  as.  Exis- 
ten  evidencias  de  que  un  buen  lector  es  m&s  flexi- 
ble y diversificado  en  sus  estrategias  de  lectura 
(Brown,  1980;  Davey,  1987;  Keiman,  1982). 

El  presente  trabajo  tiene  dos  propositos:  en 
primer  lugar,  sostener  la  tesis  de  que  en  la  me- 
dida  en  que  se  vayan  identificando  requerimien- 
tos  de  los  textos  y la  correspondiente  lectura  es- 
tratbgica,  ira  resultando  innecesario  el  analisis  de 
la  lectura  comprensiva  en  tbrminos  metacogniti- 
vos.  Y,  en  segundo  lugar,  proponer  un  grupo  de 
habilidades  mlnimas  o basicas  para  este  tipo  de 
lectura  en  correspondencia  con  la  tesis  planteada. 

Nueva  formulacion 

El  planteamiento  de  la  comprensibn  de  la  lectura 
en  terminos  metacognitivos  puede  reformularse  y 
analizarse  como  un  problema  de  evaluacibn  de  los 
aspectos  de  un  escrito  a los  que  resulta  sensible 
un  lector,  es  decir,  de  sus  habilidades  particula- 
rs para  enfrentar  los  requerimientos  mlnimos  de 
la  comunicacibn  escrita  a fin  de  evitar  las  inter- 
pretaciones  erroneas.  Se  enfatiza  entonces  el  ana- 
lisis de  lo  que  se  debe  hacer  al  leer  para  lograr 
un  nivel  eficiente  de  lectura. 

En  la  metacognicibn  se  considera  como  ha- 
bilidad terminal  el  automonitoreo  de  la  propia  com- 
prensibn; pero,  si  evitamos  concentrarnos  priori- 
tariamente  en  los  procesos  cognoscitivos  del  lec- 
tor, automonitorear  la  comprensibn  puede  signifi* 
car  tener  las  habilidades  de  atencibn  o el  control 
de  los  estlmulos  correspondientes  para  poder  de- 
tectar  los  puntos  claves  de  una  comunclacibn  es- 
crita y,  de  esta  manera,  evitar  muchos  de  los  pro- 
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blemas  de  comprension.  Se  plantea  entonces  el 
problema  de  saber  curies  serfan  estos  puntos  ba- 
sicos.  Si  se  lograran  desglosar  estos  aspectos  se 
simpiificaria  el  estudio  de  la  comprensibn  de  la 
lectura  y su  entrenamiento,  cuando  menos  en  un 
nivel  elemental. 

Esta  estrategia  se  ha  observado  en  otros  te- 
rrenos,  asi,  p.e.,  en  la  ensenanza  de  la  aritmetica* 
se  han  podido  desglosar  muchos  aspectos  de  los 
estimulos  que  enfrenta  el  aprendiz  sin  necesidad 
de  hablar  de  metacognicion  (Ferster  y Hammer, 
1975;  Resnick,  Wang  y Kaplan,  1973).  Cuando  se 
le  ensena  a un  nifto  las  operaciones  de  suma,  se 
tiener,  identificadas  las  reglas  que  se  deben  se- 
guir,  !a  complejidad  de  los  estimulos  que  hay  que 
atender.  y las  secuencias  de  conductas  mbs  per- 
tinentes  para  alcanzar  un  resultado.  Cuando  hay 
algun  error,  se  puede  identificar  su  naturaleza,  to- 
calizar  la  clase  de  falla  y poner  un  remedio.  Imagi- 
nemos  que  un  nino  se  enfrenta  a una  suma  de  dos 
dlgitos  que  requiere  seguir  la  regia  de  "llevar”  y 
no  lo  hace.  el  resultado  de  dicha  suma  es  inco- 
rrecto  aunque  el  nifto  no  lo  considere  asi. 
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El  nino  escribio  "1013”  en  vez  de  "113”.  Nor- 
malmente  en  este  caso  no  decimos  que  fallo  la 
metacognicion  o que  tiene  problemas  de  compren- 
sibn  aritmbtica,  simplemente  no  atendib  a un  as- 
pecto  clave,  que  en  este  caso  fue  e!  no  haber  iden- 
tificado  que  en  la  suma  de  las  unidades  se  alcan- 
zaba  una  cantidad  mayor  de  10. 

Cuando  se  desglosan  los  aspectos  involucra- 
dos  en  este  tipo  de  habilidades  acadbmicas  se  po- 
sibilita  un  mejor  entrenamiento  e investigacibn  sis- 
tematica.  <-,Por  qub  no  intentar  hacer  lo  mismo  con 
las  habilidades  de  comprension  de  la  lectura?  Es 
decir,  identificar  los  aspectos  bbsicos  de  un  texto 
a los  que  debe  ser  sensible  cualquier  buen  lector 
y una  vez  identificados  tratar  de  entrenarlo  en  su 
deteccion  y manejo. 

Habilidades  minimas  para  la 
comprension  de  la  lectura 

Cuando  se  afirma  que  un  lector  debe  ser  sensible 
a varias  dimensiones  de  un  material  escrito,  lo  que 
se  pretende  decir  es  que  debe  poder  distinguir  la 
presencia  de  la  ausencia  de  dichos  aspectos,  y re- 
gular su  comportamiento  en  funcibn  de  ello.  Pero 
una  de  las  limitaciones  del  entrenamiento  usual 
para  identificar  debidamente  los  aspectos  claves 
de  la  comunicacion  escrita,  consiste  en  que  el  lec- 
tor solo  se  enfrenta  a las  instancias  positivas.  es 
decir.  a textos  que  supuestamente  estbn  bien  es- 
critos,  fomentandose  asi  una  actitud  de  respeto 
sagrado  por  lo  que  esta  impreso,  lo  cual  se  consi- 
der de  antemano  suficientemente  completo,  ver- 
dadero  e informativo  (Grice,  1975).  Esta  exposicion 
exclusiva  a los  modelos  que  se  suponen  positivos 
no  contribuye  gran  cosa  a que  el  lector  aprenda 
a distinguir  los  aspectos  claves  a los  que  debe 
atender  para  minimizar  los  problemas  de  eompren- 
sion. 

A continuacion  se  proponen  cuatro  dimensio- 
nes basicas  del  material  escrito  a las  que  todo 
buen  lector  deberla  ser  sensible. 

Lexico:  Algo  que  comunmente  se  acepta  como  una 
habilidad  importante  para  la  comprension  es  que 
el  lector  sepa  identificar  un  concepto  nuevo,  y que 
haga  algo  para  averiguar  su  significado  (intentar 
deducir  el  significado  por  el  contexto  linguistico, 
consultar  un  diccionario,  glosario  o a otra  persona). 
Un  entrenamiento  ideal  en  este  aspecto  consisti- 
ria  en  crear  textos  donde  se  introduzcan  palabras 
inventadas  y que  la  actividad  del  nifto  consista  en 
detectarlas.  La  relacion  entre  vocabulario  y com- 
prension  es  algo  que  se  reconoce  como  importante 
tanto  teorica  como  empiricamente  (Kameenui,  Car- 
nine,  Freschi,  1982;  McKeown,  Beck,  Omanson  y 
Perfetti,  1983). 

Consistencia  externa:  Este  aspecto  tiene  que  ver 
con  una  preocupacibn  frecuentemente  invocada 
cuando  se  menciona  a los  niftos  que  leen  sin  com- 
prender,  es  decir,  que  no  reaccionan  al  contenido 
de  la  lectura,  pues  al  parecer  estbn  mbs  preocu- 
pados  de  hacer  una  lectura  formalmente  correcta, 
por  memorizar,  o por  satisfacer  alguna  otra  de- 
manda  formal.  Esto  puede  ocurrir  simplemente  por- 
que  no  se  les  ha  enseftado  que  pueden  valorar  una 
lectura  de  acuerdo  con  su  veracldad,  hasta  alcan- 
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zar  niveles  de  lectura  crltica.  Un  entrenamiento  en 
este  aspecto  puede  comenzav  simplemente  por  la 
distincibn  entre  oraciones  de  contenido  verdadero 
vs.  falso. 

Ej.:  1.  “El  chocolate  se  toma  con  jab6n.“ 

2.  “Los  bastones  sirven  para  olr  mejor.” 

3.  “Las  moscas  son  muy  molestas.”  Etc. 

La  tarea  de  decldir  curies  expresiones  son  ver- 
daderas  y cubles  son  falsas  puede  inclusive  resul- 
tarie  divertida  a!  nifio.  Naturalmente  estas  situa- 
ciones  de  estlmulos  deben  irse  complicando  en 
cuanto  a extensibn  y en  cuanto  a la  dificultad  para 
detectar  las  falsedades,  sea  porque  exista  un  ma- 
yor enmascaramiento  o porque  la  falsedad  tenga 
que  ver  con  conocimientos  previos,  externos  a la 
lectura  de  ese  momento. 

Ej.:  4.  “A  mis  primos  les  salib  muy  barata  su  casa; 
los  iadrillos  se  los  regalaron,  el  cemento  es- 
taba  muy  barato,  la  arena  la  sacaron  de  los 
brboles,  y ellos  mismos  se  pusieron  a cons- 
truir  sin  tener  que  contratar  albahiles.” 

5.  “ . . . En  el  mar  tambien  podemos  encontrar 
vertebrados,  p.e.:  el  tiburbn,  la  mojarra,  las 
esponjas  y el  pulpo.” 

Consistencia  interna  o tembtica:  Esto  tiene  que  ver 
con  la  habilidad  para  hacer  una  lectura  integrada. 
Teorlas  importantes  sobre  la  comprensibn  de  la 
lectura,  como  la  de  Kintsch  y Van  Dijk  (1978)  se- 
fialan  que  la  integracibn  de  oraciones  o enuncia- 
dos  constituye  un  aspecto  crltico  del  proceso  de 
comprensibn  de  la  lectura.  A un  lector  principiante 
se  le  puede  ensehar  a distinguir  entre  textos  inte- 
grados  y desintegrados.  Se  puede  evaluar  este  as- 
pecto considerando  la  sensibilidad  para  detectar 
la  falta  de  correspondencia  entre  segmentos  in- 
formativos  de  una  oracibn,  proposicibn(es)  o pb- 
rrafo(s).  Esta  falta  de  correspondencia  se  puede 
deber  a:  1.  Una  preposicibn,  conjuncibn  o conec- 
tivo  Ibgico  mal  empleado.  2.  Por  la  union  de  su- 
jeto(s),  verbo(s)  o complementos(s)  pertenecientes 
a oraciones  diferentes  sin  que  se  llegue  a destruir 
la  sintaxis.  3.  Por  la  falta  de  correspondencia  en- 
tre un  tltulo  y el  desarrollo  subsecuente.  4.  Por  la 
introduccibn  de  un  enunciado  no  perteneciente  a 
un  pbrrafo.  5.  Por  una  conclusibn  que  no  se  deriva 
de  las  premisas,  etc.  La  habilidad  de  distinguir  tex- 
tos articulados  vs.  desarticulados  conduce  a leer 
de  manera  integrada,  sin  que  se  pierdan  de  vista 
las  diferentes  proposiciones  de  una  comunicacibn 
total,  pero  hay  que  tener  presente  que  un  probiema 
de  lectura  desintegrada  puede  originarse  en  una 
o en  varias  de  estas  modalidades,  y que  para  fi- 
nes de  evaluacibn  y entrenamiento  convendrla  cl3- 
sificarlas  desde  las  mbs  fbciles  de  distinguir  hasta 
las  mbs  diffciles. 

A continuacibn  se  muestran  varios  ejempios 
de  inconsistencias  internas: 

1. “Todos  los  ratones  se  reproducen  cada 
obrero.” 

2.  “Los  antiguos  humanos  habitaron  en  las  tar- 
des.” 

3.  “Cuando  toda  la  gente  se  junto  en  la  calle 
para  ver  de  cerca  al  animal  que  se  habla  es- 
capado,  tambibn  apagaron  la  luz  de  su  re- 
cbmara  para  poder  dormlr  tranquilos.” 


4.  “Venus  es  un  planeta  que  estb  mbs  cerca 
del  sol  que  la  Tierra.  En  la  superficie  de  Ve- 
nus ia  temperatura  es  mbs  aita  que  la  del 
agua  hirviendo.  Venus  es  mbs  o menos  del 
mismo  tamafto  que  la  Tierra,  pero  el  hom- 
bre  no  podrla  vivir  ahl  porque  hace  dema- 
siado  frlo.” 

Informacibn  explicita  y completa:  La  habilidad  para 
detectar  si  la  informacibn  contenida  en  un  escrito 
es  clara  y suficiente  puede  ser  particularmente  im- 
portante  para  las  actividades  escolares  donde  los 
niftos  tienen  que  resolver  problemas  basbndose  en 
sus  libros  de  texto,  y tambibn  para  darse  cuenda 
si  en  el  momento  de  la  lectura,  accidentalmente 
se  han  omitido  palabras  o renglones.  Esta  habili- 
dad tambibn  puede  contribuir  a que  se  hagan  lec- 
turas  criticas,  a que  se  pierda  el  respeto  sagrado 
por  !o  escrito,  y a que  cuando  el  lector  identif ique 
un  texto  no  claro  o con  insuficiente  informacibn, 
por  iniciativa  propia  busque  fuentes  adicionales 
para  subsanar  el  probiema. 

Nuevamente  aqul  podemos  sehalar  varios  gra- 
cfos  de  dificultad,  pues  la  situacibn  de  estlmulo 
puede  ir  desde  un  solo  enunciado  hasta  una  na- 
rracion  o planteamiento  que  abarque  varios  pbrra- 
fos.  Asi  p.e.,  en  una  sola  proposicibn  pueden  omi- 
tirse  deliberadamente  sustantivos,  adjetivos  o cir- 
cunstancias  de  lugar,  modo,  tiempo,  etc.  siempre 
y cuando  quede  claro  que  se  omite  algo  importante 
que  no  puede  deducirse  con  facilidad. 

Ej.:  1.  “En  las  mahanas  es  algo  muy  saludable." 

2.  “Una  pajarita  del  bosque  era  tan  pobre  que 
no  se  podia  casar.  Le  tuvo  Ibstima  y decidio 
ayudarla;  llamb  a todos  los  animales  del  bos- 
que y les  dijo:. . . ” Etc. 

3.  “Durante  el  invierno  los  lobos  que  viven  en 
el  bosque  tienen  muy  poco  que  comer.  Un 
lobo  flaco  y hambriento  encontro  por  casua- 
lidad  a un  perro  gordo  y bien  comido.  <,Y 
qub  servicios  son  bsos?  — pregunto  el  lo- 
bo—.. Etc. 

En  una  evaluacibn  reciente  en  la  que  el  autor 
uso  relatos  con  una  extension  de  8 a 10  renglo- 
nes, encontrb  diferencias  muy  Claras  entre  ninos 
de  5°  y 6°  grado  de  educacibn  bbsica  con  relacibn 
a esta  habilidad. 

Consideraciones  finales 

Se  ha  planteado  que  los  cuatro  grupos  de  habili- 
dades  que  se  proponen  son  bbsicas  o mlnimas  por- 
que se  constituyen  en  requisitos  previos  para  sa- 
tisfacer  demandas  de  comprensibn  de  la  lectura 
mbs  especializadas. 

Un  entrenamiento  consistirla  en  tograr  que  el 
nifio  distinga  cubndo  un  material  escrito  tiene  o 
no  tiene  las  ceracterfsticas  que  se  sehalaron.  El 
entrenamiento  deberb  completar  la  mezcla  azarosa 
de  textos  bien  escritos  y textos  alterados,  asl  como 
la  presentacibn  de  varias  clases  de  alteraciones. 
Este  slstema  tambibn  permite  ser  usado  como 
diagnbstico.  resultando  en  consecuencia  una  re- 
lacibn estrecha  entre  diagnbstico  y entrenamiento; 
el  diagnbstico  orientarb  acerca  de  los  aspectos  en 
los  que  el  niflo  deberb  ser  entrenado. 
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Investigadora  especialista  en  lectura.  Asesora  en 
el  Area  de  lectoescritura  de  la  Direccidn  de  Pla- 
neamiento  de  la  Secretarfa  de  Educacidn  de  la  Mu - 
nicipalidad  de  Buenos  Aires  ( M.C.B.A. ). 


La  re1aci6n  entre  el  entorno,  la  escuela,  el  maes- 
tro y el  alumno,  sindrgica  o en  contraste,  interesa 
a la  teorla  de  la  educac!6n;  pero,  pocas  veces  las 
reflexiones  tedricas  acerca  de  esta  relacidn  se  apli- 
caron  a la  iniciacidn  en  la  lectoescritura. 

Por  su  parte,  algunos  investigadores  que  se 
ocupan  de  la  alfabetizacidn  iniciai,  con  frecuen- 
cia  se  refieren  a dichos  temas  a travds  de  pres- 
cripciones  que  parten  de  puntos  de  vista  cogniti- 
vos  o lingulsticos  fuera  del  contexto  de  la  teorfa 
de  la  educacidn. 

Esa  alternativa  justifica  ei  andlisis  mediante 
un  enfoque  integrador  desde  la  optica  de  la  peda- 
gogia,  con  sus  conexlones  filosdficas  y cientificas, 
comprendlendo  la  did£ctica  en  ia  complejidad  de 
su  perspectiva  actual. 

Como  afluente  psicoldgico  de  esta  ultima,  las 
hipdtesis  revaiorizadas  de  la  teorla  soclohlstdrica- 
cultural  fundada  por  Vigotsky  —por  sus  origenes 
filosdficos,  semidtlcos,  estdtlcos  y,  en  particular, 
por  su  teorla  y pr^ctica  pedagdglca—  parecen  ofre- 
cer  respuestas  adecuadas  para  los  problemas  que 
plantea  la  relacidn  entre  los  tdrminos  enunclados. 
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iguaimente  se  encuentran  en  dicha  teorfa  fun- 
damentos  cognltivos  coherentes  para  interpretar 
e!  acceso  del  nifto  al  uso  significative)  de  la  len- 
gua  escrita. 

Estos  andlisis  sirven  de  encuadre  para  una  in- 
vestigacidn  exploratoria  que  estamos  realizando 
en  escuelas  de  la  Municipalldad  de  la  Ciudad  de 
Buenos  Aires,  cuyos  primeros  resultados,  resuita- 
dos  parciales,  se  presentardn  a continuacidn.  La 
investigacidn  mencionada  responde  al  tema  cen- 
tral de  este  Congreso  (El  rol  del  maestro  en  !a  for- 
macidn  de  lectores),  porque  depende  esencial- 
mente  de  los  maestros  que  en  ella  intervienen.  Di- 
chos  maestros  participaron  en  un  proyecto  de 
formacidn  docente  a travds  del  Servicio  de  Inno* 
vaciones  Educativas  a Distancia,  que  se  desarro- 
116  entre  los  aftos  1985  y 1989,  en  la  Secretarla  de 
Educacidn  de  la  Municipalldad  de  la  Ciudad  de 
Buenos  Aires. 

Entorno,  escuela,  maestro  y alumno 
en  una  estrategia  politica 

Para  definir  una  estrategia  politica  de  la  alfabeti- 
zacidn  inicial  interesa  tener  en  cuenta  las  carac- 
terfsticas  diferenciales  de  la  educacidn  funcional, 
informal  o difusa,  de  la  educacidn  formal  y de  la 
no  formal. 

Educacidn  funcional  y educacidn  formal 

Se  sabe  que  la  educacidn  funcional  o informal  es 
asistemdtica,  no  intencional,  no  organizada,  ame- 
tddica,  asociada  al  aprendizaje  por  inmersidn.  La 
educacidn  formal  se  caracteriza,  opuestamente, 
porque  estd  intencionalmente  dirigida  a fines,  se 
organiza  en  un  sistema  que  tiene  por  unidad  la  es- 
cuela, posee  contenidos  programdticos  acorde  con 
los  fines,  opta  por  distintos  criterios  en  la  relacidn 
educativa.  La  educacidn  no  formal  comprende  ins- 
tituciones  escoiarizadas  no  integradas  al  sistema, 
y segun  prestigiosos  autores,  adquiere  mayor  im- 
portancia  en  el  segundo  y en  el  tercer  nivel. 

En  lo  que  se  refiere  al  primer  nivel,  la  educa- 
cidn-funcional  y la  educacidn  formal  siempre  con- 
vivieron  por  lo  menos  desde  la  creacidn  de  las  pri- 
meras  precarias  y selectivas  escuelas  cuando  el 
hombre  genera  los  primeros  signos  y los  utlliza  en 
sus  transacciones  en  dpocas  muy  remotas  (Cole, 
1990). 


La  educacidn  formal  en  el  siglo  XIX 

La  educacidn  funcional  fue  domlnante  hasta  que 
a fines  del  siglo  XVIII,  la  educacidn  formal  se  con- 
figurd  al  institucionalizarse  la  escuela  publlca 
como  drgano  de  la  educacidn  popular,  requerida 
por  la  revolucidn  Industrial  y bajo  la  presidn  del 
Tercer  Estado  en  la  Revolucidn  Francesa. 

Su  primer  propdsito  fue  extender  la  alfabetl- 
zacidn  y,  por  su  origen  histdrico,  su  fin  no  siem- 
pre explfclto  y nunca  cumplido  fuu  promover  la 
igualdad  social.  Se  propuso  otorgar  el  conocl- 
miento  y,  atenta  al  progreso  de  las  ciencias,  in* 
* ciuyd  asignaturas  cientlficas  en  los  planes  de  es- 
28  tudio,  con  fines  informatlvos  y formativos.  En  ma- 


teria de  mdtodos,  el  empirismo,  en  oposicidn  al 
escoiastlcismo,  penetraba  en  las  escuelas,  donde 
el  maestro  era  todavfa  omnipotente,  cuando  aun 
se  desconocla  la  peculiariedad  psicoldgica  del 
nifto.  La  escuela  publica,  que  fue  la  expresidn  de 
uno  de  los  hechos  mds  revoiucionarios  de  la  his- 
toria  de  la  educacidn,  no  fue  sin  embargo,  sensi- 
ble a los  problemas  del  entorno  social  y,  si  bien 
jugd  un  papel  trascendente  en  la  evolucidn  de  la 
cultura  y,  en  particular,  en  el  proceso  de  la  inde- 
pendence de  los  palses  de  Amdrica  Latina,  regis- 
trd  fracasos  que  mds  tarde  le  fueron  atribuidos  a 
su  “indiferencia  ante  las  diferencias". 

El  siglo  XX  contra  la  educacidn  formal 

La  educacidn  formal,  domlnante  durante  el  siglo 
XIX,  fue  combatida  durante  todo  el  siglo  XX  desde 
diferentes  posicio^es. 

En  las  primeras  ddcadas,  se  la  combatid 
desde  ei  movimiento  de  la  "escuela  activa"  o “es- 
cuela  nueva”,  cuyo  “no  directivismo"  fue  analizado 
con  diversos  y conocidos  enfoques.  Era  reciente 
la  configuracidn  de  la  psicologla  y de  sus  direc* 
clones  evolutivas  — herederas  del  “naturalismo 
rousseauniano”— , que  fortalecieron  el  paidocen- 
trismo  enfatizando  la  espontaneidad  del  aprendi- 
zaje infantil.  A las  direcciones  europeas,  volcadas 
contra  la  que  llamaron  "pedagogia  tradicional”,  se 
sumo  la  direccidn  filosdfica  de  Dewey  en  los  Es- 
tados  Unidos,  que  exaitaba  la  importancia  de  la 
educacidn  funcional  o informal,  penetrando  con 
eila  en  los  intramuros  de  la  escuela.  Es  cierto  que 
desde  el  Renacimiento  se  acaricid  el  ideal  de  abrir 
las  puertas  a la  vida.  Pero  en  este  caso  desapare* 
cen  las  diferencias  entre  educacidn  informal  y for- 
mal para  borrar  los  atributos  de  esta  ultima,  al  des- 
conocer  las  diferencias  entre  fines  y medios  y anu* 
lar  los  contenidos  con  su  propuesta  experienciai 
e instrumental.  La  actitud  antiprogramdtica  de  este 
movimiento  fue  denunciada  un  tiempo  despuds  por 
un  manifiesto  de  conocidos  educadores  norteame- 
ricanos. 

La  doctrina  de  este  movimiento,  tan  elogiado 
y controvertido  como  pocas  veces  vigente,  perdura, 
en  prestigiosas  direcciones  de  la  alfabetizacidn  ini- 
cial, ya  sea  en  el  autoconstructivismo  (Ferreiro, 
1990)  “como  despiiegue  de  un  plan  enddgeno” 
(Coil,  1990,  p.  140.)  o en  la  revalidacldn  de  la  edu- 
cacidn funcional  que  enfatiza  el  aprendizaje  por 
inmersidn  en  el  entorno  (Goodman,  1990).  Estas 
direcciones  son  complementarias  y reducen  la  ac- 
cidn  del  maestro,  oponidndose  a su  intromisidn  en 
el  aprendizaje  espontdneo  del  nifto. 

Los  embates  contra  la  educacidn  formal  se 
exacerbaron  a mediadoc  del  siglo  XX,  a partir  de 
las  teorlas  de  la  reproduccidn,  procedentes  de  la 
sociologia,  y de  la  desescolarizacidn  y la  contraes- 
colarizacidn  generadas  en  ia  pedagogia.  Recono- 
ciendo  sus  criticas,  otros  socidiogos  las  hacen  res- 
ponsables  de  la  “leyenda  negra”,  tan  discutible 
como  la  leyenda  rosa  de  la  “escuela  tradicional” 
(Fiimus,  1990).  “Leyenda  negra”  tambidn  sobre  el 
maestro  cuya  “imagen”  (Nassif,  1980,  p.  153*171) 
parece  segulr  el  movimiento  pendular  del  predo- 
minio  de  la  educacidn  funcional  y la  formal.  As! 
fue  esclavo  y servidor  en  la  antigOedad  y en  la  Edad 
Media;  soberano  o misionero  en  el  herbartismo  y 


racionalismo  del  siglo  XIX,  olvidado  culpable  en 
el  paldocentrismo;  opresor,  tirano,  genocida;  por 
fin  otra  vez  esclavo  en  las  teorlas  del  reproductl- 
vismo  y la  desescolarizaclbn. 

Se  critica  la  educacibn  formal  como  heredera 
de  la  heterogeneidad  social,  de  la  rigldez  curricu- 
lar, del  autoritarismo  del  maestro,  pero  no  se  res- 
catan  sus  ideales  igualitarios,  aunque  incumplidos; 
su  funcibn  alfabetizadora,  aunque  frustrada;  su 
preocupacibn  por  los  contenidos,  aunque  obso- 
letos. 


Entorno  y escuela  en  America  Latina 

A partir  de  las  dbcadas  del  70  y del  80,  la  pedago- 
gfa  critica  y la  didbctica  critica  producen  el  des- 
hielo  de  la  reflexibn  pedagbgica  que  resultb  de  los 
sucesivos  reduccionismos,  sobre  todo  bajo  el  de- 
saflo  fbctico  del  fracaso  escolar. 

La  funcibn  educativa  del  entorno  merece  ob- 
jetarse  de  la  misma  manera  que  se  objeta  la  edu- 
cacibn  formal.  \ 

El  entorno,  por  lo  menos  en  Ambrica  Latina, 
no  satisface  para  las  grandes  mayorias,  ni  las  ne- 
cesidades  bbsicas  ni  los  conocimientos  sociales 
previos  o paralelos  que  facilitan  el  bxito  escolar: 
desnutricibn,  disgregacibn  familiar,  habitat  mise- 
rable, marginalidad,  violencia,  analfabetismo,  va- 
riantes  dialectales,  competencia  de  los  medios 
electrbnicos  que  se  superponen  con  la  cultura  oral 
y grbfica.  La  escuela,  dice  Kenneth  Goodman,  "no 
es  preparacibn  para  la  vida.  Es  la  vida  misma” 
(Goodman,  ibid,  p.  225)  <,Qub  vida?  Laura  Samos, 
una  maestra  muy  sensible  que  participa  en  ia  in- 
vestigacion  que  se  presenta,  se  pregunta:  “cestoy 
permitiendo  que  toda  su  realidad  (la  de  los  nihos) 
se  meta  en  la  escuela?  Marcelo  me  cuenta:  ‘A  la 
tarde  tengo  que  estar  quieto,  el  abuelo  se  enoja, 
toma  vino’;  Luis  me  dice  que  la  mamb  no  lo  deja 
salir  de  la  casilla  porque  en  el  barrio  son  malos; 
Jessi  me  dice  que  ahora  no  se  enferman  mbs  por- 
que les  hacian  brujerias  y se  cambiaron  de  casi- 
lla; Richard  casi  no  comib  su  merienda  para  lle- 
varle  a!  hermanito. . . Los  maestros  se  empehan 
en  organizar  estrategias  para  despertar  las  estra- 
tegias  de  estos  ninos  y,  al  enseftarles  la  lengua 
escrita  como  una  actividad  consciente,  tienen  la 
esperanza,  si,  de  prepararles  para  que  participen 
en  la  transformacibn  de  la  vida  tan  adversa  que 
les  toca  vivir. 

Si  en  cualquier  caso  es  dudoso  que  se  llegue 
al  dominio  de  la  lengua  escrita  por  e!  solo  efecto 
del  entorno,  ante  su  adversldad  en  Ambrica  Latina, 
la  escuela  es  el  unico  recurso  para  los  sectores 
socialmente  postergados.  Sus  falencias  deben 
preocupar  seriamente  a los  educadores  y a los  res- 
ponsables  politicos.  Pero  no  para  desvirtuar  la  edu- 
caclbn  formal,  sino  para  recuperar  y actualizar  los 
propbsitos  que  estuvieron  en  su  origen  y para  su- 
perarla. 

Entorno,  maestro,  escuela  y alumno  en  la 
teoria  sociohistorica-cultural  de 
la  psicologia 

La  estrategla  polltica  que  Jerarquiza  a la  escuela 


se  apoya  en  un  paradlgma  dldbctico  hollstico,  que 
revaloriza  a la  enseftanza  como  un  hecho  muy  com- 
plejo  en  el  que  participan  las  condiciones  del  que 
aprende  y del  que  ensefta  en  sus  multiples  tran- 
sacciones,  los  factores  internos  y externos  de  la 
escuela  y los  factores  cambiantes  producidos  por 
ella  (Steinhouser,  1984). 

Numerosas  publicaciones  demuestran  la  im- 
portancia  que  ahora  adquiere  ia  actualizacibn  de 
las  tesis  de  Vigotsky  (Coll,  1990,  p.  138).  Sus  anbli- 
sis  filogenbticos,  ontogenbtlcos,  microgenbticos 
e histbricos  sirven  de  marco  para  investigar  el  de- 
sarrollo  cognitivo  en  relacibn  con  la  educacibn  for- 
mal (Cole,  1990).  Se  hallan  en  curso  numerosas  in- 
vestigaciones  a partir  del  concepto  de  la  Zona  de 
Desarrollo  Potencial  (Coll,  1990).  Se  informa  sobre 
los  resultados  que  tiene  la  aplicacibn  de  sus  prin- 
cipios  e^  la  prbctica  escolar  (Champagne  y Klop- 
fer,  1991,  p.  66). 

En  el  presente  caso  se  tomarbn  algunos  de 
los  temas  de  la  psicologia  sociohistbrica-cultura! 
fundada  por  Vigotsky,  para  encarar  las  relaciones 
que  se  analizan. 

El  entorno,  generalmente  tratado  en  terminos 
ambiguos,  se  considera  con  precisibn  en  tbrminos 
de  relaciones  sociales,  entre  personas,  en  parti- 
cular del  niflo  con  el  adulto  y con  sus  interpares. 

A diferencia  de  ios  procesos  elementales  de 
la  vida  pslquica  que  tienen  un  origen  biolbgico,  los 
aspectos  humanos  que  se  manifiestan  en  ios  pro- 
cesos psicologicos  superiores  no  se  rigen  por  le- 
yes  biolbgicas,  no  son  innatos,  no  existen  a priori, 
no  son  construcciones  internas  del  individuo  solo, 
no  se  adquieren  por  inmersibn.  Responden  a la  ley 
de  intemalizacion  segCin  la  cual  una  operacibn  ex- 
terna, interpslquica,  se  transforma  en  intrapslquica 
(Vigotsky,  1979,  p.  97).  El  entorno  social  empieza 
a intervenir  activamente  desde  que  el  nino  nace 
y,  por  eso,  la  infancia  es  el  centro  de  (a  prehisto- 
ria  de  (os  procesos  psiquicos  superiores  y de  (os 
saberes. 


La  escuela  y el  origen  de  los  conocimientos 
cientificos 

Los  aprendizajes  espontbneos  o cotidianos  y los 
aprendizajes  cientificos  se  origlnan  en  la  relacibn 
del  nifio  con  el  adulto,  pero  en  diferentes  contex- 
tos:  en  el  hogar,  los  prlmeros  (o  en  su  microme- 
dio),  y los  otros  en  la  escuela.  En  las  experiencias 
cotidianas  el  pensamiento  es  inmediato  como  con- 
glomerado,  que  se  puede  expresar  en  palabras 
pero  no  definir.  El  pensamiento  cientifico,  eminen- 
temente  analitlco,  comienza  con  las  prlmeras  re- 
flexiones  sobre  los  slmbollsmos  que,  por  ser  ad- 
quiridos  en  ia  escueia,  deflnen  su  especificldad, 
reconociendo,  al  mismo  tiempo,  su  necesaria  re- 
lacibn cqp  el  entorno  natural  y con  los  conocimien- 
tos socialmente  adqulridos. 

La  mediacidn  del  signo  y la  especificidad  de 
la  escuela 

Se  considera  que  la  mediacidn  del  signo  es  el 
aporte  m&s  signlficatlvo  de  Vigotsky,  qulen  lo  ho-  * 
mologa  al  papel  jugado  por  los  Instrumentos  en  29 
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la  hominizacibn  del  hombre.  Pero  su  caracterlstica 
diferencial  conslste  en  que  se  orienta  hacla  el  in- 
terior del  sujeto,  quien,  a!  incorporarlo,  puede  rea- 
lizar  operaciones  indirectas,  complejas,  transferi- 
bies  a otros  aprendizajes.  Tambibn  la  mediacibn 
de  ios  signos  confirms  la  especificidad  de  la  e$- 
cuela,  porque  es  en  ella  donde  se  aprende  de  ma- 
nera  consciente. 


y el  control  voluntario  del  mismo,  desarrollan  Ios 
procesos  pslquicos  superiores.  Por  eso  la  escuela 
es  el  lugar  privilegiado  para  su  adquisicibn. 

La  Zona  de  Desarrollo  Prdximo 

El  maestro  y la  toma  de  conciencia  y del  control 
interne  del  alumno 


La  escuela  y el  desarrollo  de  Ios  procesos 
pslquicos  superiores 

Contrariamente  a las  teorlas  de  la  maduracibn  y 
del  desarrollo  en  forma  pura,  que  ponen  la  educa* 
cibn  a remolque  de!  desarrollo,  en  esta  teorla  la 
instruccibn  se  anticipa  a!  desarrollo,  y lo  promueve. 
Mientras  las  teorlas  antedichas  dieron  lugar  a res- 
tricciones  de  la  ensefianza,  o a la  sustitucibn  de 
contenidos  por  ejercicios  destinados  a desarrollar 
las  operaciones  mentales;  en  este  caso  Ios  conte- 
nidos de  la  instruccibn,  su  conocimiento  reflexivo 


Ante  la  complejidad  de  la  mencionada  reiacibn,  Vi- 
gotsky  crea  el  concepto  de  la  Zona  de  Desarrollo 
Potencial  (ZDP). 

E!  nive!  evolutivo  determinado  por  Ios  tests 
u otras  pruebas  realizadas  sin  ayuda,  se  expresa 
como  Nivel  de  Desarrollo  Real  (NDR),  que  es  e!  re- 
sultado  de  ciclos  ya  cumplidos.  Pero,  Vigotsky 
mismo,  comprueba  experimentalmente  que, 
cuando  a niftos  igualmente  evaluados  en  el  NDR, 
se  les  propone  resolver  un  problema  mbs  diflcil, 
pueden  logrario  si  se  les  ofrece  algun  tipo  de 


ayuda,  y generalmente  lo  consiguen  en  distintos 
niveles  de  exigencia.  Asf  determina  un  segundo 
nivel,  el  Nivel  de  Desarrollo  Prbximo  (NDP)  que,  a! 
prever  un  ritmo  de  desarrollo  individual  para  cada 
caso,  es  m&s  importante  que  el  NDR.  El  NDP  des- 
cubre  las  funciones  embrionarias,  de  maduracibn 
“como  los  rayos  X”  (Vigotsky,  1979,  p.  131). 

A diferencia  del  NDR  que  es  retrospectivo,  el 
NDP  es  prospective,  se  dirige  hacia  el  futuro.  Fi- 
nalmente,  la  ZDP  se  define  por  la  diferencia  entre 
el  NDR  y el  NDP. 

La  experiencia  de  Bruner,  Ross  y Wood  (Bru- 
ner, 1988,  p.  85)  demuestra  como  la  madre  o el 
adulto  construyen  el  “andamiaje”  o “sostbn”  del 
aprendizaje  del  nifio,  al  regular  sus  actividades  pro- 
gresivamente,  segun  su  capacidad  de  realizarlas, 
hasta  que  termine  por  internalizarlas  como  proce- 
dimientos  conscientes  y autorregulados,  que  rea- 
liza  sin  ayuda.  Bruner  demuestra  las  implicacio- 
nes  para  crear  conciencia  que  se  hallan  en  el  co- 
raz6n  de  la  ZDP. 

De  este  modo,  si  para  Vigotsky  “el  proceso 
escolares  un  aspecto  universal  y necesario  del  pro- 
ceso cultural  organizado,  y especialmente  hu- 
mano”  (Vigotsky,  1979,  p.  139),  el  maestro  inter- 
vene activamente  como  constructor  del  andamiaje 
que  le  facilita  al  alumno  la  construccibn  de  su  con- 
ciencia y de  su  control  interno. 

La  teoria  sociohistorica-cultural  y el  acceso  a la 
escritura  como  significante,  en  una  combinacion 
de  acciones 

El  habla  como  praxis 

Wertsh  puntualiza  que  Vigotsky,  cuando  examinb 
la  mediacibn  del  sistema  de  signos  en  la  comuni- 
cacibn  humana,  puso  particular  bnfasis  en  el  ha- 
bla, y examinb  su  impacto  en  la  funcibn  interpsl- 
quica  e intrapsiquica  identificando  las  formas  del 
habla  en  cada  situacibn  particular.  Considera  que 
en  la  terminologfa  actual  “sus  escritos  pueden  ex- 
presarse  en  tbrminos  de  an&lisis  del  discurso  o 
pragm&tica”  (Wertsh,  1990,  p.  1 15)  y encuentra  co- 
nexiones  y compatibilidades  con  su  contempor&- 
neo  Baktin. 

En  la  experiencia  que  se  informa  aqui,  se  to- 
man en  cuenta  las  variantes  del  lenguaje  que  apa- 
recen  en  nifios  de  diferentes  culturas  y tambibn 
las  diferencias  entre  el  “discurso  institucional”  y 
el  “discurso  extraescolar”  (Cole,  1990,  p.  105).  Por 
eso,  se  propone  crear  en  la  escuela  situaciones 
reales  de  comunicacibn  que  optimicen  al  m&ximo 
la  expresibn  libre,  espontbnea,  e interactiva  de  los 
alumnos. 

La  "toma  de  conciencia  lingulstica” 

En  sus  investigaciones  dedicadas  a demostrar  las 
diferencias  entre  el  aprendizaje  espont&neo  y el 
cientlfico,  Vigotsky  incluyb  sus  ya  cblebres  dife- 
rencias entre  la  edad  lingulstica  hablada  y la  edad 
lingui stica  escrita.  Sin  embargo,  aunque  esas  di- 
ferencias son  v&Hdas,  el  mismo  Vigotsky,  sus  dis- 
clpulos  y otros  investlgadores  han  demostrado  que 
no  son  tan  absolutas,  tanto  en  la  evoluclbn  del  len- 


guaje hablado  como  en  el  acceso  a la  lengua  es- 
crita. 

Poco  despubs  de  iniciar  su  comunicacibn  oral, 
el  nifio  la  hace  objeto  de  su  conocimiento  en  la 
“toma  de  conciencia  lingulstica”. 

De  las  investigaciones  en  este  tema  tambibn 
se  desprende  que  muchos  nifios  experimentan  di- 
ficultades  para  llegar  espontbneamente  a la  “toma 
de  conciencia  lexica  y fonolbgica”.  Por  eso  se  apo- 
yan  los  conocimientos  gramaticales  que  traen  los 
nifios  a la  escuela,  enfatizando  la  toma  de  concien- 
cia sintbctica,  lexica,  fonolbgica. 

Se  proponen  juegos  que  los  ayuden  a desa- 
rrollar  el  ofdo  fonembtico  y a descubrir  los  princi- 
pios  bbsicos  de  la  estructura  sonora  de  la  pala- 
bra,  considerando  que  son  anticipaciones  facili- 
tadoras  de  la  construccibn  de  la  palabra  escrita 
como  modelo  grafico  de  la  anterior  (Elkonin,  1973). 

El  acceso  a la  lengua  escrita  se  diferencia  del 
acceso  a la  lengua  oral  por  razones  motivaciona- 
les  y conceptuales. 

La  necesidad  de  escribir 

El  origen  del  habla  del  nifio  responde  a la  necesi- 
dad de  pedir,  preguntar,  responder.  El  origen  de 
la  lengua  escrita,  en  cambio,  no  obedece  a nece- 
sidades  semejantes.  Como  falta  la  presencia  del 
interlocutor,  dice  Vigotsky,  el  nifio  “no  siente  ne- 
cesidad (de  la  escritura)  y tiene  una  idea  vaga  de 
su  utilidad”(Vigotsky,  1964,  p.  114). 

Por  eso  es  necesario  generar  situaciones  y ac- 
tividades que  despierten  en  el  nifio  la  necesidad 
de  escribir  y que  lo  motiven  externamente  para  leer, 
de  tal  modo  “que  la  escritura  sea  algo  que  el  nifio 
necesite,  que  le  permita  experimentar  sobre  sus 
multiples  propbsitos”.  En  especial,  obviamente, 
cuando  se  trata  de  nifios  en  cuyos  hogares  no  se 
lee  y,  sobre  todo,  rara  vez  se  escribe. 

El  acceso  a la  escritura  significante 

Vigotsky  fue,  probablemente,  el  primero  en  reco- 
nocer  que  el  nifio  se  acerca  a la  escritura  como 
un  hecho  natural  y no  impuesto  desde  afuera,  pero 
para  acceder  a la  significacibn  requiere  una  acti- 
vidad  consciente.  El  lenguaje  oral  en  su  origen  es 
espontbneo,  dice,  en  cuanto  el  nifio  no  es  cons- 
ciente de  las  operaciones  que  realiza  ni  de  los  so- 
nidos  que  pronuncia,  cuando  comienza  a hablar. 
En  el  lenguaje  escrito,  sin  presencia  del  interlocu- 
tor, estamos  obligados  a crear  la  situacibn,  a re- 
presentarnosla  (Vigotsky,  1964,  p.  114.).  Requiere 
trabajo  consciente  por  las  diferencias  estructura- 
les  que  existen  entre  el  lenguaje  oral,  el  lenguaje 
interiorizado  y el  lenguaje  escrito. 

Orientaciones  mbs  precisas  se  derivan  de  la 
interpretacion  ontogbnica  de  la  mediacibn  del 
signo  “como  un  largo  proceso  de  desarrollo”  hasta 
que  el  nifio  le  atribuye  una  funcibn  simbblica  “al 
complejo  sistema  de  signos  de  la  escritura”.  Con* 
siderb  que  sblo  si  se  entiende  la  historia  de  la  evo- 
iucibn  de  los  signos,  se  puede  acceder  a una  so- 
lucldn  correcta  de  la  pslcologla  de  la  escritura”  * 
(Vigotsky,  L.,  1979,  p.  160). 
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Experimentalmente  Vigotsky  demuestra  que 
ei  juego  y el  dibujo  son  precursores  del  lenguaje 
escrito,  porque  en  todos  se  produce  el  mlsmo  trbn- 
sito  de  simbollsmos  que  se  inicia  en  el  de  primer 
orden,  pasa  al  de  segundo  orden  y vuelve  al  de  pri- 
mer orden  en  un  nlvel  superior  (Vigotsky,  1979,  p. 
162-171).  El  concepto  de  simbolismo  de  primer  or- 
den se  refiere  ai  sistema  de  signos  que  representa 
directamente  e!  significado  de  las  cosas  o de  sus 
relaciones.  El  simbolismo  de  segundo  orden  repre- 
senta indlrectamente  las  cosas  o sus  relaciones, 
con  la  mediacibn  de  un  simbolo  intermedio. 

Las  primeras  marcas  o signos  de  carbcter 
mnemotbcnico  adquieren  significado  como  slmbo- 
los  de  primer  orden  que  designan  directamente  ob- 
jetos  o acciones.  Pero,  el  nifio  aicanza  un  simbo- 
lismo de  segundo  orden  cuando  crea  simbolos  es- 
critos  para  representar  el  lenguaje  hablado.  Por  fin, 
prescinde  de  la  mediacibn  del  habla  y llega  a la 
forma  superior  del  simbolismo  cuando,  a travbs  del 
lenguaje  escrito,  percibe  el  significado,  del  mismo 
modo  que  a travbs  del  lenguaje  hablado  (Vigotsky, 
1979,  p.  174-175).  La  comprensibn  de!  lenguaje  es- 
crito se  realiza,  pues,  en  primer  lugar,  a travbs  del 
lenguaje  hablado,  pero  paulatinamente  este  ca- 
mino  se  va  abreviando,  hasta  que  el  lenguaje  ha- 
blado acaba  por  desaparecer  como  simbolo  inter- 
medio. 

En  ese  momento  el  nifio  accede  a la  produc- 
cibn  escrita  en  la  dimensibn  discursiva  del  len- 
guaje. Es  capaz  de  producir  un  mensaje  que  se 
hace  comprensible  para  el  receptor,  su  escritura 
posee  lecturabilidad,  y bl  mismo  lee  la  escritura 
de  los  otros. 

Segun  Luria,  es  la  culminacibn  de  la  prehis- 
toria  del  lenguaje  escrito  (Luria,  1987,  p.  52).  A partir 
de  ese  momento  se  inicia  una  nueva  etapa,  o 
“zona”  que  lo  debe  conducir  al  dominio  del  len- 
guaje escrito  como  “la  forma  mbs  elevada  del  len- 
guaje” (Vigotsky,  1954,  p.  156),  con  la  exactitud  de 
su  sintaxis,  y la  regularidad  y arbitrariedad  de  su 
ortografla.  Recibn  al  adquirir  las  bases  de  ese  do- 
minio, podrb  considerarse  que  el  nifio  estb  alfabe- 
tizado,  quizbs  al  terminar  e!  primer  ciclo,  ojalb  al 
terrninar  la  escuela  bbsica. 

Vigotsky  y la  didactica  de  la 
lectoescritura 

Vigostky  manifiesta  gran  preocupacibn  por  la  di- 
dbctica  de  la  lectura  y escritura  inicial.  Incidental- 
mente  dice:  “es  necesario  que  las  letras  se  con- 
viertan  en  elementos  de  la  vida  de  los  nifios  al  igual 
que  lo  es  ei  lenguaje.  Del  mismo  modo  que  los  ni- 
fios aprenden  a hablar,  deberlan  aprender  a leer 
y escribir”  (Vigostky,  1979,  p.  177).  En  un  trabajo 
reciente,  Kenneth  e Yetta  Goodman  (1990,  p.  223) 
se  han  valido  de  este  pbrrafo  para  apoyar  su  pro- 
pio  punto  de  vista  del  aprendizaje  por  inmersibn. 
Pero  esa  expresibn  de  Vigostky  no  puede  ser  to- 
mada  fuera  de  contexto,  omitiendo  sus  terminan- 
tes  argumentos  sobre  ei  trabajo  consciente  que 
requiere  el  acceso  a la  escritura  significante. 

Siguiendo  la  filosofla  de  Dewey,  Goodman 
dice  que  “los  nifios  crecen  en  socledades  letra- 
32  das  y la  escuela  extlende  esa  Inmersibn”  (Good- 


man, 1990,  p.  225).  Sostiene  que  la  escueia  puede 
ser  un  ambiente  letrado  mbs  rico  que  el  mundo 
fuera  de  la  escuela  y no  existe  diferencia  entre  el 
aprendizaje  fuera  y dentro  de  ella  (Goodman,  1990, 
p.  229,  234  y otras). 

Efectivamente,  el  nifio  debe  disponer  en  su 
aula  de  biblioteca  y de  distintos  materiales  de  lec- 
tura, debe  manipular  libros,  diarios,  prospectos, 
gulas,  avuos.  Pero  todo  eso,  si  bien  es  necesario 
no  es  suficiente. 

La  necesidad  del  trabajo  consciente  del  nifio 
produce  replanteos  pedagbgicos  por  parte  de  Vi- 
gostky, que  diferencia  ia  ensefian^a  de  los  aspec* 
tos  motores  de  aqueila  que  conduce  a “la  com* 
prensibn  interna”  de  la  escritura  (Vigotsky,  1979, 
p.  178). 

Vigostky  sostiene,  lamentbndose,  que  “se  ha 
ensehado  a los  nifios  a trazar  letras  y formar  pala- 
bras,  pero  no  se  les  ha  ensehado  el  lenguaje  es- 
crito. Se  ha  hecho  tanto  hincapib  en  la  mecbnica 
de  la  escritura  que  se  ha  olvidado  el  lenguaje  es- 
crito como  tai”  (ibid,  p.  59).  “A  pesar  de  la  existen- 
ce de  numerosos  mbtodos  para  ensefiar  a leer  y 
escribir,  la  pedagogla  prbctica  tiene  todavia  que 
alcanzar  procedimientos  cientificos  y mbs  efecti- 
vos  para  ensefiar  a los  nifios  el  lenguaje  escrito” 
(ibid,  p.  59).  Oportunamente,  sin  embargo,  se  re- 
fiere a “las  operaciones  adecuadas  de  los  mbto- 
dos  naturales”  (ibid,  p.  177). 

La  mayor  contribucibn  de  Vigotsky  para  He- 
gar  a los  “procedimientos  cientificos”  deriva  de 
su  concepcibn  del  lenguaje  como  funcibn  simbb- 
lica  de  origen  social.  En  sus  conciusiones  prbcti- 
cas  dice  que  “para  lievar  al  nifio  a una  compren* 
sibn  interna  de  la  lengua  escrita  se  debe  disponer 
que  bsta  sea  un  desarrollo  organizado”.  El  “dibujo 
y e!  juego  deberbn  ser  preparatories”  pero  el  “se- 
creto  de  la  ensehanza,  es  la  preparacibn  y organi- 
zacibn  adecuada  del  complejo  proceso  de  transi- 
cibn  de  un  simbolismo  a otro,  siguiendo  este  pro- 
ceso a travbs  de  sus  momentos  mbs  crlticos”  (ibid, 
p.  178).  Le  preocupa,  en  particular,  el  uso  de  los 
signos  escritos  para  expresar  los  simbolos  habla- 
dos  de  la  lengua  oral.  “El  nifio  tiene  que  pasar  del 
dibujo  de  objetos  al  dibujo  del  lenguaje,  y resulta 
diflcil  especiflcar  como  se  realiza  ese  cambio,  por- 
que la  investigacibn  apropiada  todavia  tiene  que 
conducir  a conciusiones  definitivas”  (ibid,  1979, 
p.173-174). 

Plan  organizado,  abierto  y flexible 

Esas  investigaciones  que  Vigotsky  proponla  en  la 
dbcada  del  30,  sblo  son  productivas  cuando  se  rea- 
lizan  en  ei  escenarlo  del  aula.  La  experiencia  que 
se  presentarb  Inmediatamente  intenta  orientarse 
en  esa  direccibn. 

En  combinacibn  con  las  actividades  lingufs- 
ticas,  motivaclonales  y cognitivas  antes  enuncia- 
das,  los  maestros  que  participan  en  nuestra 
investigacibn,  desarrollan  una  prollfera  Iniclativa 
— ya  sea  en  situaciones  ocasionales  o planifica- 
das,  o con  los  contenidos  curriculares— , para  rela- 
cionar  lo  que  el  nifio  piensa  en  el  curso  de  su 
experiencia,  con  su  lenguaje  hablado  que  la 
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expresa,  y vincular  ese  ienguaje  oral  cori  la  escri- 
tura  del  mismo,  que  al  comienzo  realiza  e!  maes- 
tro o un  compaftero  mbs  avanzado:  as(  empieza 
ei  nifto  por  experlmentar  que  la  escritura  es  len- 
guaje,  y que  el  Ienguaje  hablado  puede  expresarse 
mediante  signos.  El  “trabajo  consciente”  que  rea- 
liza e!  nlfio  le  permite  utilizar  sus  experiencias 
metaiingulsticas  precoces  para  relacionar  el  ien- 
guaje hablado  con  el  Ienguaje  escrito  mientras 
trata  de  producir  la  significacibn,  como  “principio 
regulador  de  la  conducta  humana”  (Vigotsky,  1979, 
P.  118). 

De  hecho,  se  pone  en  prbctica  ei  papel  que 
juega  el  maestro  en  ia  concepcibn  esencial  de  la 
ZDP.  Para  construir  el  “andamiaje”,  tambibn  se 
apela  a la  historia  de  la  enseftanza  priviiegiando, 
entre  los  mbtodos  llamados  “naturales”,  aquelios 
que  parten  de  las  unidades  de  significacibn  que 
mbs  se  aproximan  a la  dimensibn  discursiva,  como 
el  del  “texto  libre”  de  Freinet,  de  la  “libre  expre- 
sibn”,  de  Luis  Iglesias,  o el  de  “experiencias  del 
Ienguaje”  (LEA). 


Por  sus  caracterlsticas  se  presentb  como  una 
investigacibn-accibn  bajo  ei  tit ulo  de  Efectos  de 
ia  enserianza  en  ia  alfabetfzacibn  iniciai. 

Considerando  las  estrategias  pollticas  y ei 
paradigma  didbctico  impilcitos  en  lo  qu$  ya  se  ha 
expuesto,  ahora  se  acotan  dos  aspectos  que  apa- 
recen  como  esenciales:  la  accibn  colectiva  de  los 
maestros  y el  seguimiento  de!  proceso  de  produc- 
cibn  de  los  alumnos,  que  a su  vez  se  acota  en  la 
escritura. 


Accion  concertada  de  los  maestros 

Lejos  de  ser  un  seguimiento  paralelo  en  17  escue- 
las,  es  una  actividad  colectivamente  concertada 
en  reuniones  semanales  remuneradas,  en  horario 
extraescolar.  El  grupo  responde  a una  concepcibn 
genera!  compartida  respetando  la  iniciativa  y deci- 
siones  personates  en  la  diversidad  de  situaciones 
y ia  multiplicidad  de  factores  que  intervienen  en 
el  aula,  en  la  escuela,  en  la  familia  y en  el  medio. 


En  un  profuso  entorno  de  Ienguaje  escrito,  con 
lectura  escuchada  que  produce  placer,  con  multi- 
ples experiencias  de  necesidad  y propbsitos  del 
Ienguaje  escrito,  usando  la  bibiioteca  en  diversas 
situaciones  grupales  e individuales,  se  desarrolla 
un  plan  organizado,  pero  abierto  y flexible  que  inte- 
gra  dialbcticamente  las  estrategias  del  alumno  con 
las  del  maestro  y se  articula  con  el  entorno  esco- 
lar,  familiar,  natural  y social. 

Los  efectos  de  la  ensenanza  en 
la  alfabetizacion 

Primeros  resultados  de  una 
investigacion-accion 

Los  fundamentos  anteriores  — mejor  precisados 
ahora—,  estaban  en  la  base  de  la  formacibn  de 
docentes  en  servicio  que  tuvo  lugar  entre  1985  y 
1989. 

A fines  de  ese  afto,  con  el  cambio  de  gobierno 
de  la  Secretarla  de  Educacibn,  una  nueva  gestibn 
de  la  Direccibn  de  Planeamiento  decidib  realizar 
un  seguimiento  a cargo  de  las  mismas  personas 
que  actuaron  en  el  proyecto  anterior.  Las  docen- 
tes que  hablan  actuado  como  “tutoras”  volverlan 
a sus  escuelas  de  origen  para  hacerse  cargo  del 
primer  grado  y la  direccibn  estarla  a cargo  de  la 
autora  de  contenido  de  los  mbdulos  que  se  elabo- 
raron  para  la  autodidaxia.  En  la  Direccibn  acadb- 
mica  colaborarlan  cinco  docentes  que  retuvieron 
las  comisiones  de  servicio. 

Quedb  configurada  una  muestra  incidental 
(determinada  por  la  ubicacibn  de  las  escuelas  de 
origen  de  las  maestras  participantes)  que  compren- 
dla  17  escuelas  con  poblaclbn  heterogbnea  de  tres 
circuitos  diferentes  segun  !a  clasiflcacibn  en 
radios  con  necesidades  bbsicas  insatisfechas  y 
una  poblacibn  total  de  323  alumnos.  Entre  las 
docentes,  10  hablan  sldo  tutoras  y,  las  otras  7, 
alumnas  de  los  cursos  y talleres. 

El  proyecto  tendria  una  duracibn  de  dos  aftos 
y se  Integraba  en  otro  que  se  proponla  poner  a 
prueba  en  la  prbctica  del  aula  el  disefto  curricular 
1986. 


Los  maestros  actuan  como  docentes  e inves- 
tigadores.  Interesados  en  los  rendimientos  son  a 
la  vez  observadores  sensibles,  capaces  de  com- 
probar,  en  su  sxperiencia  directa,  la  suerte  que 
corren  los  principios  tebricos  en  las  multiples  aiter- 
nativas  del  aula  (Clay,  1989).  Perciben  reacciones 
de  los  alumnos,  verifican  el  compromiso  de  los 
padres,  recogen  datos  y los  analizan,  exploran 
otros  factores  participantes,  analizan  las  estrate- 
gias de  los  alumnos  y las  propias.  En  e!  intercam- 
bio  y la  socializacibn  enriquecen  su  prbctioa, 
alientan  sus  expectativas,  despejan  dudas,  des- 
piertan  y transmiten  entusiasmo  (M.C.B.A,  1991). 

La  production  escrita  como 
unidad  de  analisis 

Construccion  de  una  escala 

Tomada  la  produccibn  escrita  como  unidad  de  anb- 
lisis,  se  ia  supeditb  a!  concepto  del  proceso  de 
escritura  como  acceso  a la  significacibn,  como 
simbolismo  directo. 

Se  decidib  tomar  una  prueba  quincenal  que 
se  guarda  en  un  legajo  para  cada  alumno  prece- 
dido  por  sus  datos  y algunas  referencias  sociales, 
educativas  y culturales  del  padre  y la  madre. 

Considerando  la  dimensibn  discursiva  apli- 
cada  en  la  enseftanza  de  la  lengua  escrita,  se  ela- 
boraron  consignas  tales  como:  “Escrlbanle  a la 
directora  invltbndola  a visitarlos  en  el  aula.”  “iQub 
te  imagines  que  puede  dlbujar  en  el  alre  la  pipa 
del  abuelo?”  “Escrlbanle  una  cartlta  a los  jugado- 
res  del  mundial.”  La  conslgna  puede  ser  comun 
a todas  las  escuelas  o puede  responder  a una  deci- 
sibn  de  cada  maestra. 

Los  propbsitos  de  esta  prueba  consistlan  en: 

1)  averiguar  el  nlvel  de  alfabetizaclbn  con  que  los 
niftos  llegan  a la  escuela,  2)  sogulr  el  proceso  de 
la  produccibn  escrita  durante  el  primer  afto. 

La  primera  prueba  se  tomb  dos  semanas  des- 
pubs  de  iniciadas  las  clases,  el  23  de  marzo.  Ante 
la  dlsparldad  desconcertante  de  los  resultados  de  33 
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las  323  muestras,  se  decidlb  construir  un  instru- 
mento  con  los  datos  emplricos  obtenidos  que  per- 
mitiera  descubrir  el  acceso  a la  significacibn 
(Braslavsky,  Natali  y Rosen,  1991  y Braslavsky, 
1991). 

Se  codlficaron  las  producciones  que  dieron 
lugar  a 35  Items,  adem&s  de  otros  6 referidos  al 
dominlo  funciona!  del  espacio.  Despuds  de  3 pro- 
ducciones sucesivas,  se  agruparon  los  Items  en 
4 rangos: 

a)  Ausencia  de  gestos  grdficos;  dibujos  indiferen- 
ciados;  mezcla  de  signos  no  convencionales, 
numeros  y letras. 

b)  Letras  de  imprenta  o a voces  cursiva  en  lineali- 
dad  continua  o discontinua  o en  formato  dlscur- 
sivo,  sin  contenido  semdntico. 


La  escala  empfricamente  construida  parece 
responder  a las  comprobaciones  de  Vigotsky  sobre 
las  operaciones  con  signos  (Vigotsky,  1979,  p.  78) 
como  resultado  de  un  proceso  prolongado  que  se 
convierte  en  operacibn  con  signos  despuds  de  una 
"serie  de  transformaciones  cualitativas”  en  que 
cada  una  proporciona  las  condiciones  para  acce- 
der  ai  estadlo  siguiente,  siendo  a la  vez  condicio- 
nadas  por  el  anterior.  Asl,  en  el  rango  (a),  aparece 
por  primera  vez  la  letra,  aunque  mezclada  con  otras 
producciones  o ninguna;  en  el  (b),  se  independiza 
la  letra,  que  aparece  en  formato  lineal  o textual. 
Aunque  no  posee  lecturabilidad,  se  anticipa  el 
rango  (c),  donde  con  distintos  formatos,  el  nifto  usa 
las  letras  con  intento  creciente  de  producir  signi- 
ficados.  Estos  intentos  preparan  al  rango  (d),  donde 
figuran  textos  que  el  receptor  puede  leer,  con  dis- 
tinta  complejidad  y extensibn. 


c)  Letras  de  imprenta  o cursiva,  continua  o discon- 
tinua, con  significacibn  progresiva,  incompleta. 

d)  Texto  continuo  o con  separacibn  Ibxica  cada  vez 
m&s  definida,  de  riqueza  significativa  creciente,  de 
mayor  extensibn  y lecturabilidad. 
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Avanzando  en  la  interpretacibn  (Braslavsky, 
1991,  p.  35)  los  rangos  pueden  conceptualizarse 
del  siguiente  modo: 

a)  Ninguna  escritura  o esbozos  ya  aiejados  del  ori- 
gen  biolbgico  de  la  produccibn  grafomotriz.  Prime- 
ras  senales  de  acceso  al  conocimiento  externo  de 
la  escritura  y sus  signos. 

b)  Conocimiento  externo  y no  instrumental  del  sis- 
tema  de  escritura. 

c)  De  acceso  al  uso  instrumental  que  posibilita  el 
simbolismo  de  la  escritura. 

d)  Escritura  simbbiica,  significante,  como  forma 
compleja  del  comportamiento  cultural. 
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Distincion  entre  rangos  preinstrumentales 
y simbblicos 

Se  advierte  una  definida  distincibn  entre  los 
rangos  (a)  y (b)  por  una  parte,  y (c)  y (d)  por  la  otra. 
En  los  primeros,  los  nifios  saben  que  con  los  sig- 
nos  se  puede  escriblr  pero  no  c6mo  pueden  expre- 
sar  el  lenguaje  a travbs  de  los  mismos.  Son  rangos 
preinstrumentales  (Luria,  1987,  p.  48).  A partir  del 
rango  (c)  el  nifio  utillza  los  signos  y el  formato  para 
expresar  contenldos  que  se  aproximan  cada  vez 
mbs  a la  escritura  significante.  Los  nifios  que  se 
hallan  en  e!  rango  (d)  han  logrado  el  "conocimiento 
interno”  del  lenguaje  escrlto.  Ahora  tendrbn  que 
dominarlo. 

Esta  dlferencia,  emplricamente  comprobada, 
parece  coincidlr  con  la  transicibn  de  slmbolismos 
antes  expuesta,  especialmente  en  su  segundo  y 
tercer  paso,  y da  lugar  a Interrogantes  ya  formula* 
dos  sobre  el  compromlso  de  la  intervencibn  peda- 
gbgica  en  dlcha  transicibn  (Braslavsky,  1991). 

Analisis  del  proceso.  Desplazamientos  de 
rangos 

Mediante  dicha  escala  se  analiza  el  proceso,  con 
las  pruebas  tomadas  el  23  de  marzo,  el  7 de  julio 
y el  8 de  noviembre.  Se  omitieron  los  repitentes, 
que  se  estudian  por  separado  (vbanse  los  cuadros 
y las  respectivas  curvas  en  Braslavsky,  1991). 

Considerando  globalmente  los  resultados,  en 
la  primera  prueba  los  rangos  preinstrumentales  (a 
+ b)  suman  el  74,22%  y los  simbblicos  (c  + d) 
suman  el  23,29%. 

Cabe  advertir  que  el  85%  de  los  niftos  escri* 
ben  su  nombre  al  ingresar  y que  este  porcentaje 
contrasta  con  el  23,29%  que  accede  a!  nivel  signi- 
ficative de  la  lengua  escrita. 

Se  puede  reconocer,  pues,  que  efectivamente 
en  las  escuelas  de  la  Ciudad  de  Buenos  Aires  que 
participan  en  la  experlencia,  con  las  condiciones 
socioeducativas  particulars  de  esta  poblacibn,  los 
nifios  Megan  con  conocimientos  de  la  lengua 
escrita,  pero  con  gran  heterogeneidad.  Esa  hete- 
rogeneidad,  que  desmiente  la  igualdad  supuesta 
en  la  escuela  idea!  de!  siglo  XIX  tambibn  se 
advierte  en  las  diferencias  que  aparecen  entre  las 
escuelas,  ya  que  en  menos  de  la  mitad  de  los  pri- 
meros grados  aparece  el  rango  (d),  y en  4 de  ellos 
sblo  se  registran  los  rangos  (a)  y (b)  (Braslavsky, 
1991). 

Los  resultados  obtenidos  el  7 de  julio  — tres 
meses  despubs—  expresan  sorprendentes  diferen- 
cias. Los  rangos  instrumentales  (a  + b)  suman  el 
20,7%  y los  simbblicos  (c  + d)  suman  el  70,4%. 
Se  ha  producido  una  Inversibn  cuantitativa  en  el 
nivel  de  acceso  a la  significacibn. 

Finalmente,  en  la  prueba  del  7 de  noviembre, 
se  advierte  que  ya  no  se  registra  ningun  alumno 
en  el  rango  (a),  que  el  (c  + d)  suma  el  88,8%.  El 
6,7%  que  permanece  en  el  rango  (b)  ha  sido  estu- 
diado  caso  por  caso  (21  alumnos)  comprobbndose 
que  todos  padecen  de  algun  problema  Individual 
severo  o de  extrema  marginalldad  (Braslavsky, 


1991,  p.  48).  No  obstante  han  sldo  promovidos, 
como  todos,  con  la  misma  maestra  a 2do.  grado 
y muchos  de  ellos,  en  agosto  de  1991,  ingresan 
a los  rangos  simbblicos. 

Probables  asociaciones  entre  rangos  y nivel 
socioeducativo  del  padre  y de  la  madre 

Por  otra  parte,  con  los  necesarios  recaudos,  por 
el  carbcter  incidental  de  la  muestra,  se  realizb  un 
estudio  estadlstico  para  analizar  la  probable  aso- 
ciacibn  entre  el  nivel  de  escolaridad  del  padre  y 
de  la  madre,  con  la  distribucibn  de  rangos.  Los- 
datos  se  analizaron  al  comenzar  y al  finalizar  el 
afio  lectivo,  y sin  que  sea  generalizable  la  conclu- 
sibn,  se  puede  advertir  que:  1)  tanto  el  nivel  de  edu- 
cacibn  formal  del  padre,  y en  mayor  medida  el  de 
la  madre,  tendrla  una  mayor  incidencia  en  los  nive- 
les  de  alfabetizacibn  alcanzados  por  sus  hijos 
antes  de  iniciar  su  escolaridad;  2)  al  finalizar  el  afio, 
la  asociaclbn  significativa  disminuye  en  relacibn 
con  la  escolaridad  de  la  madre,  y deja  de  tener  sig- 
nificacibn la  escolaridad  del  padre. 

La  experlencia  repetida  en  dos  grados  durante 
el  afio  1991  permitib  corroborar  los  rangos  obteni- 
dos el  afio  anterior  y la  evolucibn  de  los  mismos, 
tal  como  se  ilustrarb  en  futuros  informes. 

Hipotesis  sobre  los  efectos  de 
la  ensenanza 

Con  los  datos  obtenidos  hasta  e!  presente,  no  se 
pretende  sacar  conclusiones.  Esta  investigacibn 
exploratoria  permite,  sin  embargo,  formular  una 
hipotesis  sobre  los  efectos  de  la  ensefianza,  por 
lo  menos  a corto  plazo,  a partir  de  dos  evidencias: 
1)  El  desplazamiento  de  los  rangos  desde  la  hete- 
rogeneidad comprobada  al  comenzar  e!  afio  1990 
hasta  su  tendencia  a unificarse  en  el  nivel  mbs  alto 
al  finalizarlo.  2)  Los  logros  alcanzados  por  los  alum- 
nos mbs  allb  de  las  desigualdades  educativas  de 
sus  padres,  de  su  marco  de  vida  familiar  y cornu- 
nitario. 

Existe  un  abundante  materia!  de  reglstros  y 
anblisis  de  clases  muy  ilustrativos  sobre  e!  “anda- 
miaje”  construido  por  las  maestras,  que  dan 
cuenta  de  la  funcibn  didbctica  en  la  sucesibn  de 
los  rangos  (M.C.B.A.,  1991). 

La  hipbtesis  mencionada  permite  ser  opti- 
mista  con  respecto  a la  posibilldad  que  tiene  la 
escuela  de  aproximarse  a la  meta  de  distribuir 
igualitariamente  el  conocimiento  a pesar  de  la 
heterogeneidad  en  el  punto  de  partida,  siempre  que 
se  cumpia  con  determinadas  condiciones,  que 
incluye  la  formacibn  profesional,  acadbmica,  cien- 
tlfica  y pedagbgica  de  los  maestros. 

Debe  aclararse,  necesariamente,  que  por 
ahora  sblo  se  poseen  datos  de  una  muestra  inci- 
dental de  la  poblacibn  escolar  en  una  de  las  ciu- 
dades  mbs  populosas  de  los  paises  perifbricos, 
con  alto  grado  de  desarrollo  de  la  cultura  grbfica. 
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ATENCION 

jjiCAMBIAMOS  DE  DOMICILIO!!! 

A partir  de  abril  de  1992,  estaremos  trabajando  para  la 
Asociacion  Internacional  de  Lectura  en  un  nuevo  domicilio, 
ubicado  en: 

LA  VALLE  2116  - 8°  piso  - Dpto.  B 
(1051)  Buenos  Aires  - Argentina 
Tel.:  953-3211 

Horario  de  atencion:  Lunes  a viernes  de  12  a 18  horas. 

Por  favor:  no  olvide  de  registrar  este  dato  en  su  agenda. 

Lo  esperamos  en  nuestras  oficinas  para  cualquier  tramite 
referido  a la  Asociacion  o para  cualquier  consulta. 

La  direccion  postal  sigue  siendo  la  misma: 

Casilla  de  Correo  124  - Sucursal  13 
(1413)  Buenos  Aires  - Argentina 
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La  labor  del  postgrado 

DE  LECTURA  EN  LA 
FORMACION  DE  DOCENTES 

en  el  Area  de 

LECTOESCRITURA  A 
NIVEL  DE  PREGRADO 


Stella  serrano  de  MorenO 


Postgrado  en  Educacidn  Mencidn  Lectura,  Facuh 
tad  de  Humanidades  y Educacidn.  Universidad  de 
Los  Andes.  Mdrida,  Venezuela. 


Introduccion 

Esta  comunicaci6n  tiene  como  prop6sito  funda- 
mental presentar  algunas  experiencias  relaciona- 
das  con  la  formacidn  docente  en  el  drea  de  lec- 
toescritura. Experiencias  llevadas  a cabo  por  el 
Postgrado  de  Lectura  en  los  cursos  que  sobre  ei 
drea  se  realizan  con  docentes  en  serviclo  que  es- 
tudian  la  licenciatura  en  Educacidn  Basica  Inte- 
gral en  la  Escuela  de  Educacion,  Facultad  de  Hu- 
manidades y Educacidn  de  la  Universidad  de  Los 
Andes,  Mdrlda,  Venezuela.  Es  necesarlo  hacer  no- 
tar que  esta  modalldad  de  dos  semestres  conse- 
cutlvos  sdlo  se  ofrece  en  la  U.L.A.,  debido  a la  pe- 
tlcidn  expresa  de  nuestro  Posgrado. 

Las  aslgnaturas  de  Lectoescritura  I y II  tor- 
man  parte  del  componente  de  formacidn  especla- 
llzada  del  Plan  de  Estudlos  de  la  referlda  mencidn, 
creada  en  la  Escuela  de  Educacidn  a fin  de  aten- 
der  a las  necesldades  de  formacidn  docente  para 
el  nlvel  de  Educacidn  Bdslca  (primero  a noveno 
afto),  dentro  del  Sistema  Educatlvo  Venezolano,  tal 
como  lo  consagra  la  Ley  de  Educacidn,  vigente  a 
partir  del  26  de  julio  de  1980. 
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Los  programas  de  estudio  se  propusieron  tie 
tal  forma  que  permitieran  estimular  en  el  estudian- 
te  docente  el  desarrollo  de  su  capacidad  como  lec- 
tor y escrltor;  que  propiciara  el  anblisis  y discu- 
si6n  de  los  problemas  surgidos,  por  un  lado,  a par- 
tir  de  la  reflexibn  sobre  los  planteamientos  tebricos 
acerca  de  la  adquisicibn  de  la  lengua  escrita  y por 
el  otro,  de  las  experiencias  pedagbgicas  de  los  par- 
ticipantes. 

Los  programas  se  adecuan  al  perfil  del  docen- 
te esbozado  en  el  normativo  de  Educacibn  B&sica 
del  Mlnisterlo  de  Educacibn  (1987),  en  el  cual  se 
sefialan  como  condiciones  profesionales  del  maes- 
tro, entre  otras  las  siguientes: 

"Un  facilitador  de  oportunidades  que  propi- 
cien  experiencias  de  aprendizaje,  para  lo  cual  di- 
sefia,  desarrolla  y evalua  variedad  de  situaciones 
y estrategias  metodolbgicas  que  estimulan  la  ac- 
tividad  de  los  educandos,  a fin  de  lograr  aprendi- 
zajes  significativos  para  ellos  y que  a la  vez  res- 
pondan  a los  propbsitos  y objetivos  de  la  educa- 
ci6n  en  este  sentido.” 

"Un  investigador  que  considera  las  estrate- 
gias de  aprendizaje  como  hipotesis  de  accibn  pa- 
ra examinarlas  y comprobar  su  eficacia  a fin  de 
mantenerlas,  modificarlas  o sustltuirlas,  por  lo  que 
persigue  un  conocimiento  cada  vez  m&s  profundo 
acerca  de  las  condiciones  que  favorecen  u obsta- 
culizan  el  aprendizaje  como  via  para  mejorar  el  que- 
hacer  educativo.” 

Estas  exigencias  plantean  al  docente  nuevos 
retos  en  cuanto  a su  formacibn  y le  imponen  cam- 
bios.  Tiene  que  comprender  cu&les  son  las  carac- 
terlsticas  del  proceso  de  aprendizaje  de  la  lectura 
y escritura,  tiene  que  estar  preparado  para  crear 
situaciones  que  permitan  orientar  el  aprendizaje 
del  nifio;  para  confiar  plenamente  en  su  capaci- 
dad de  aprender  y para  respetarlo  como  construc- 
tor de  su  conocimiento. 

En  tal  sentido,  el  curso  tiene  como  propbsi- 
tos  fundamentales: 

1.  Proporcionar  a los  docentes  los  conocirrventos 
necesarios  sobre  los  procesos  de  aprendizaje  en 
general  y sobre  el  aprendizaje  de  la  lengua  escrita 
en  particular,  de  acuordo  con  las  teorlas  m£s  re- 

• cientes. 

2.  Definir  y anallzar  los  principios  fundamentales 
que  deben  orientar  una  propuesta  pedagbgica  ba- 
sada  en  el  aprendizaje  de  la  lectoescritura  como 
proceso  constructive. 

3.  Diseftar  y ensayar  en  el  aula  nuevas  situacio- 
nes pedagbgicas  que  promuevan  el  proceso  de 
aprendizaje  de  la  lectura  y la  escritura. 

4.  Reorientar  la  evaluacibn  como  una  activldad  con- 
tinua  y permanente  durante  todo  el  proceso  de 
aprendizaje,  reallzada  no  para  castlgar  nl  corregir, 
sino  para  orientar  al  nifio  y redefinir  el  proceso  de 
aprendizaje. 

Desarrollo  del  curso 

Me  voy  a referir  ahora  a la  experlencia  llevada  a 
39  cabo  come  profesora  del  Postgrado  de  Lertura,  en 


los  cursos  de  Lectoescritura  I y 11  realizada  con 
un  grupo  de  docentes  que  trabajan  en  el  nivel  de 
Educacibn  Bbsica. 


Principios  que  fundamentan  la  experiencia 

El  curso  se  inicib  con  la  definicibn  y el  anblisis 
de  los  principios  que  orientan  la  propuesta  peda- 
gbgica basada  en  el  aprendizaje  de  la  lectoescri- 
tura como  proceso  constructivo. 

Esos  principios  se  derivan  de  la  psicologia  ge* 
nbtica  de  Piaget,  quien  aportb  una  visibn  construe* 
tivista  del  aprendizaje  y de  las  teorlas  que  conci* 
ben  la  lectoescritura  como  un  proceso  constructi- 
vo (Smith,  1971;  Spiro,  1980;  Ferreiro,  1985)  y 
transaccional  (Rosemblatt,  1978, 1985).  De  esta  for- 
ma, cuatro  son  los  principios  generaies  que  sir* 
vieron  de  gula  a nuestra  actividad  pedagbgica: 

— concebir  el  aprendizaje  como  un  proceso  cons- 
tructivo; 

— reconocer  ai  alumno  como  constructor  de  su  co- 
nocimiento; 

—comprender  la  lengua  escrita  como  proceso  de 
generacibn  de  significados  cuya  funcibn  social  es 
la  comunicacibn;  y 

— ayudar  al  docente  a adoptar  una  actitud  m&s 
creativa  y mbs  respetuosa  de  lo  que  hace  y pien* 
sa  e!  alumno. 


Concebir  el  aprendizaje  como  un  proceso  construc- 
tivo y reconocer  ai  alumno  como  constructor  de 
su  conocimiento. 

Reconocer  y valorar  al  alumno  como  constructor 
de  su  propio  conocimiento  significa  comprender 
que  gracias  a la  interaccibn  que  establece  con  el 
medio  en  el  cual  vive  elabora  el  conocimiento.  Es- 
te conocimiento  se  va  enriqueciendo  a medida  que 
el  sujeto  va  atribuyendo  significacibn  a los  seres, 
objetos  y fenbmenos  de  la  realidad,  a medida  que 
va  comprendiendo  sus  rasgos  esenciales  y rela- 
clones  y a medida  que  va  estructurando  y desa* 
rrollando  sus  estrategias  y procesos  cognosciti* 
vos.  De  esta  forma,  el  alumno  se  convierte  en  un 
sujeto  cuyo  verdadero  aprendizaje  ocurre  a partir 
de  reflexiones,  de  elaboraciones  y de  aproxima- 
ciones  sucesivas  hacia  la  comprensibn  de  relacio- 
nes  Ibgicas. 

Debe,  entonces,  comprenderse  que  el  apren- 
dizaje de  la  lengua  escrita  no  ocurre  mediante  la 
suma  de  elementos  memorizados  mecbnicamen- 
te  para  ser  repetidos,  sino  que  el  nifio  va  elabo- 
rando  sistemas  de  relaciones  entre  los  elementos 
que  va  incorporando,  en  funcibn  de  la  informacibn 
disponible.  Al  respecto,  Ferreiro  (1985)  expresa: 
"Uno  de  los  grandes  descubrimlentos  piagetlanos 
fue  el  poner  de  manifiesto  que  el  crecimiento  in- 
telectual  no  consiste  en  una  adicibn  de  conoci- 
mientos  sino  en  grandes  periodos  de  reestructu- 
racibn  y,  en  muchos  casos,  reestructuraclbn  de  las 
mismas  Informaciones  anteriores,  que  cambian  de 
naturaleza  al  entrar  en  un  nuevo  sistema  de  rela- 
ciones”  (Kaufman,  1989,  p.  14). 

En  este  proceso  de  conocimiento,  la  experlen- 
cia previa  que  el  alumno  trae  consigo  a la  escuela 
es  un  factor  esenclal,  pues  constituye  el  punto  de 
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partida  para  aprender.  As(  lo  reconoce  Sprangler 
(1985)  al  expresar.  “el  nifto  trae  consigo  sus  mun- 
dos  propios”. 


Comprender  la  lengua  escrita  como  proceso  de  ge* 
neraclon  de  significados  cuya  funclbn  social  es 
la  comunicacion. 

La  lengua  escrita  constltuye  un  objeto  social  y cul- 
tural, la  cual  cumple  funciones  muy  especfficas 
en  el  seno  de  nuestra  sociedad;  es  utilizada  para 
cbtener  y organizar  informacibn,  para  comunicar 
resultados  y para  reflexlonar  sobre  nuestras  pro- 
pias  vivencias. 

Es  el  instrumento  de  comunicacion  por  exce- 
lencia,  por  lo  tanto  su  funcibn  debe  ser  rescatada 
dentro  de  la  escuela  para  atribuirle  su  verdadero 
valor. 

En  la  escuela  se  proponen  un  conjunto  de  ac- 
tividades  disociadas  totalmente  de  la  funcionali- 
dad  que  la  lengua  escrita  debe  tener.  Para  que  los 
niftos  aprendan  a leer  y escribir  se  utilizan  oracio- 
nes  y textos  que  no  corresponden  a ningun  len- 
guaje  real,  es  un  lenguaje  que  estb  fuera  de  todo 
contexto  comunicativo.  Adem6s  se  proponen  ac- 
tividades  carentes  de  toda  significacibn  para  el 
alumno  y que  lo  obligan  a olvidarse  de  todo  lo  que 
6!  sabe  acerca  del  lenguaje. 

Es  por  ello  que  el  rescate  de  la  funcibn  social 
de  la  lengua  escrita  debe  ser  uno  de  los  principios 
presentes  dentro  de  todas  la  situaciones  que  orien- 
ten  el  aprendizaje  de  la  lectura  y la  escritura. 


Ayudar  at  docente  a adoptar  una  actitud  mas  crea- 
tiva  y mbs  respetuosa  de  (o  que  hace  y plensa  el 
alumno. 

La  experiencia  vivida  en  el  curso  de  Lectoescritu- 
ra  tuvo  siempre  como  propbsito  brindar  al  docen- 
te oportunidades  que  le  permitieran  lograr  cambios 
significativos  tanto  en  su  actitud  frente  a!  nifto  y 
frente  al  proceso  de  aprendizaje  como  en  su  ca- 
pacidad  por  hacer  del  nifto  un  lector  y escritor  y 
por  hacer  del  aula  un  autbntico  medio  de  forma- 
cibn  para  61. 

Creemos  por  lo  tanto  que  el  papel  que  el 
maestro  cumple  dentro  del  proceso  de  aprendiza- 
je debe  cambiar,  debe  dejar  de  ser  un  expositor 
y transmisor  de  informacibn  para  convertirse  en 
un  facilitador  que  propicie  la  lectura  y la  escritura 
como  fundamentos  bbsicos  del  conocimiento  y 
que  estimule  la  investlgacibn  y la  reflexibn  en  el 
alumno. 


rios  por  los  cuales  eilos  pasan  cuando  deben  en- 
tender  y resolver  problemas  inherentes  a su 
proceso  de  aprendizaje.  Por  ello,  tomamos  como 
hipbtesis  de  accibn  la  planteada  por  Kaufman 
(1989),  segun  la  cual  . .el  error  constructive  no 
se  evita  sino  que  se  acepta  su  aparicibn  y no  se 
sanciona,  sino  que  se  trabaja  para  su  superacibn” 
(P-  35). 

Situaciones  pedagogicas  propuestas 

La  lectura  y discusibn  de!  materia!  tebrico  relati- 
vo  a las  nuevas  concepciones  sobre  el  proceso  de 
lectura  y escritura  (Goodman,  1982;  Smith,  1990; 
Ferreiro,  1979,  1988;  Lerner,  1990;  Dubois,  1990), 
presentb  problemas,  ya  que  los  maestros  plantea- 
ron  la  imposibilidad  de  leer  los  materiales  con  an- 
ticipacibn  debido  al  tiempo  dedicado  a los  dembs 
cursos  de  la  carrera.  Para  salvar  este  obstbculo 
fue  necesario  leer  con  eilos  en  e!  aula.  A medida 
que  ibamos  leyendo  se  constrastaban  los  plantea* 
mientos  de  los  autores  con  las  actividades  de 
aprendizaje  mbs  frecuentes  realizadas  en  la  escue- 
la. Esto  permitfa  que  eilos  mismos  propusieran 
cambios  en  la  planificacibn  e implementacibn  de 
nuevas  situaciones. 

La  discusibn  de  estos  materiales  permitla 
tambibn,  establecer  los  principios  que  sirven  de 
fundamento  para  orientar  el  trabajo  docente,  en 
relacibn  con  el  proceso  de  aprendizaje  y al  papei 
que  le  corresponde  al  docente  desempeftar  en  ese 
proceso,  los  cuales  fueron  presentados  en  pagi* 
nas  anteriores. 

Otra  de  las  actividades  a las  que  se  le  dio 
preeminencia  fue  la  discusibn  de  los  programas 
oficiales  de  la  Escuela  Basica.  Como  se  trata  de 
maestros  en  ejercicio  que  deben  utilizar  el  progra* 
ma  como  instrumento  de  orientacibn  de  su  labor 
docente,  se  considerb  que  no  se  podia  descono- 
cer,  sino  que,  por  el  contrario,  era  necesario  res- 
catarlo  e integrarlo  a!  proceso  de  enseftanza- 
aprendizaje,  y trabajar  con  61,  para  que  el  maestro 
lo  enriqueciera  a partir  de  su  aplicacibn  y confron- 
tacibn  con  la  prbctica  y lo  utilizase  adecuadamente 
en  el  disefto  y organizacibn  de  situaciones  de 
aprendizaje  de  lectoe^r  ‘4v:a.  Es  por  esta  razon 
que  en  el  desarrollo  de  u jstra  experiencia  real i- 
zamos  tambien  una  revisibn  y anblisis  de  los  ob- 
jetivos  contemplados  en  los  programas  menciona- 
dos.  Con  ello  dimos  respuesta  adembs,  a la  preo- 
cupacibn  continuamente  planteada  por  los 
docentes  sobre  cbmo  trabajar  con  el  nuevo  enfo- 
que  que  estaban  estudiando,  tomando  en  cuenta, 
al  mismo  tiempo,  lo  contemplado  en  dichos  pro- 
gramas. 


El  maestro  debe  estar  dispuesto  a formarse 
para  comprender  y orientar  adecuadamente  el  pro- 
ceso de  aprendizaje,  y para  abordar  con  talento 
creador  la  misibn  que  le  corresponde  cumplir.  De- 
be estar  dispuesto  a desempeftarse  como  promo- 
tor de  Ideas,  como  orientador  y gufa  de  situacio- 
nes que  permitan  a los  niftos  aprender  a leer  y es- 
cribir de  manera  natural  y significativa;  debe  ser 
respetuoso  del  nifto,  de  sus  experiences,  de  sus 
producciones  y elaf  ■ *raciones.  Debe  estar  capaci- 
tado  para  considerar  los  errores  y diflcultades  con- 
frontadas  por  los  niftos  como  momentos  necesa- 


Durante  esta  activldad,  se  les  sugirib  a los 
maestros  revisar  los  objetivos  generales  y espeef- 
ficos;  los  contenidos  y estrategias  metodolbgicas 
y de  evaluacibn.  Se  establecib  una  discusibn  bas- 
tante  rica  e interesante  entre  los  maestros  acerca 
de  qu6  es  un  objetivo  y qu6  importance  tienen  para 
el  proceso,  por  qu6  se  formulan  de  esa  manera  y 
cubles  son  los  problemas  que  ha  traldo  a la  edu* 
cacibn  el  que  todo  proceso  de  planificacibn,  de- 
sarrollo y evaluacibn  gire  en  torno  a objetivos  for- 
mulados  en  tbrminos  de  conducta  observable  y si* 
guiendo  una  secuencia  instrucclonal. 
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En  el  anAiisis  de  los  objetivos,  contenldos  y 
estrategias  contemplados  en  el  programa,  siem- 
pre  estuvo  presente  la  posibilidad  de  llevar  al 
maestro  a darse  cuenta  de  que  algunas  de  las  ac- 
tividades relacionadas  con  la  lectura  y la  escritu- 
ra  son  enfocadas  como  fines  en  si  mismas,  en  lu- 
gar  de  ser  consideradas  como  medios  para  alcan- 
zar  un  fin,  como  el  realizar  una  tarea  que  nos 
interesa,  lo  que  le  resta  autenticidad  y significa- 
ci6n  a la  actividad  y la  torna  aburrida  y sin  senti- 
do. 

De  igual  forma,  se  planted  la  necesidad  de  co- 
rrelacionar  el  Area  de  lenguaje  :on  las  otras  areas 
curriculares,  a fin  de  que  las  actividades  bAsicas 
del  lenguaje:  escuchar,  hablar,  leer  y escribir  se 
constituyan  en  el  eje  integrador  de  las  demAs  Areas 
del  curriculum  escolar.  Para  ello,  la  escuela  debe 
presentar  situaciones  de  aprendizaje  que  requie- 
ran  la  integracibn  y aplicacibn  de  conocimientos 
provenientes  de  las  distintas  disciplinas  y en  don* 
de  el  lenguaje  oral  y escrito  estb  presente  como 
medio  de  comunicacibn  y como  fundamento  bAsi- 
co  del  conocimiento. 

Una  vez  definidos  los  principios  que  funda* 
mentan  la  experiencia  y despubs  de  haber  revisa- 
do  los  programas  y seleccionado  los  objettvos  que 
segun  la  orogramacibn  oficial  se  deblan  cumplir 
durante  ese  lapso,  pero  redefinibndolos  en  funcibn 
de  los  propbsitos  y principios  ya  descritos,  la  eta- 
pa  siguiente  consistib  en  proponer  las  situaciones 
de  aprendizaje  que  habrfan  de  llevarse  a cabo, 
siempre  teniendo  en  cuenta  que  las  mismas  res- 
pondieran  a las  caracterlsticas  y necesidades  par- 
ticulars de  cada  grupo. 

Para  plantear  estas  situaciones,  previamente 
llegamos  a los  siguientes  acuerdos: 

1.  Deben  ser  actividades  interesantes  y significa* 
tivas  para  los  niftos,  relacionadas  con  la  vida  y ade- 
cuadas  al  medio  en  el  cual  viven;  que  promuevan 
la  utilizacibn  de  materiales  de  lectura  variados,  in- 
teresantes para  el  nifio  y acordes  con  su  edad. 

2.  Las  situaciones  deben  fomentar  la  participacibn 
activa  de  los  alumnos;  deben  respetar  las  expe- 
riences previas  que  ellos  traen  al  proceso;  deben 
plantear  problemas  que  los  lleven  a buscar  infor- 
macibn,  a organizarla,  a reflexlonar  sobre  ellos  y 
a producir  soluclones. 

3.  Deben  ser  situaciones  que  permitan  a los  alum- 
nos  compartir,  trabajar  como  un  verdadero  equi- 
po  en  el  que  se  intercambian  ideas,  se  confrontan 
y aceptan  opiniones,  se  comparten  materiales. 

4.  Situaciones  que  contribuyen  a hacer  de  la  eva- 
luacibn  un  proceso  siempre  presente  mientras  do- 
centes  y alumnos  viven  experiencias  de  aprendi- 
zaje significativas. 

5.  Situaciones  en  donde  la  libertad  de  acclbn  y de 
pensamiento  del  alumno  estA  presente  y en  don- 
de lacomprenslbn  por  parte  del  maestro  sobre  la 
actuaclbn  del  nifio  contribuya  a generar  confian- 
za  en  61  sobre  sus  propias  potenclalidades  y limi- 
taciones. 

Las  situaciones  pegagbgicas  consistieron  en 
lograr  un  mayor  acercamiento  y vinculacibn  de  los 
40  nlflos  con  la  lengua  escrita;  medlante  la  lectura, 


interpretacibn  y produccibn  de  textos  con  senti* 
do,  como  todos  aquellos  utilizados  en  ia  vida  real; 
con  el  fin  de  lograr  que  ellos  alcancen  una  mayor 
autonomla  como  usuarios  de  la  lengua  escrita. 

Se  tratb  en  todo  momento  que  las  situacio- 
nes planteadas  permitieran  a los  nifios  conversar, 
plantear  opiniones,  leer,  interpretar,  escribir  y com- 
poner.  En  cuanto  a lectura  se  propuso  leer  cuen- 
tos,  artlculos  periodlsticos,  textos  con  informacibn 
sobre  temas  especlficos,  tarjetas,  postates,  poe- 
slas,  fAbulas,  adivinanzas,  canciones,  con  el  pro- 
pbsito  de  leer  para  obtener  informacibn  especlfi- 
ca  o bien  para  obtener  placer  y recrearse  con  la 
lectura. 

Aunque  en  cada  situacibn  siempre  estuvo  pre- 
sent© la  lectura,  la  escritura  de  textos  y la  expre- 
sibn  oral,  en  las  situaciones  de  produccibn  de  tex- 
tos se  escribieron  cuentos,  fAbulas,  poesias,  noti- 
cias,  composiciones  sobre  temas  de  interbs, 
tarjetas,  cartas,  mensajes,  instrucciones,  propa- 
gandas, adivinanzas,  conclusiones  sobre  alguna 
actividad  particular.  Todo  esto  con  el  propbsito  de 
escribir  para  comunicar  a otros  ideas,  sentimien- 
tos,  de  registrar  para  recordar,  de  organizar  la  in- 
formacibn y de  escribir  como  medio  de  reflexibn 
sobre  nuestras  propias  experiencias. 

La  planificacibn  de  situaciones  pedagbgicas 
siempre  estuvo  orientada  hacia  la  propuesta  de  ac- 
tividades que  permitieran  usar  la  lectura  y la  es- 
critura como  autbnticos  modos  de  comunicacibn 
y no  como  ejercicios  mecAnicos;  buscando  siem- 
pre una  pedagogla  centrada  en  los  intereses  y po- 
sibilidades  de  desarrollo  del  nifio  y capaz  de  resti* 
tuir  a la  lectura  y la  escritura  su  verdadero  valor 
en  contextos  significativos. 

Tambibn  nos  propusimos  ayudar  al  nifio  a ex- 
plorar  las  posibilidades  expresivas  del  lenguaje, 
a traves  de  actividades  que  !e  permitieran  dejar  co* 
rrer  la  imaginacibn,  que  se  sintiera  libre  de  crear, 
de  sofiar,  de  inventar  y de  comunicarse;  que  se  con- 
viertiera  en  un  observador  del  mundo  que  lo  rodea 
y que  pudiera  reflejar  su  percepcibn  de  las  cosas, 
de  si  mismo  y de  lo  demAs  a traves  de  la  expre* 
sibn  oral  y escrita. 

Despubs  de  presentar  y discutir  algunas  de 
estas  situaciones  y el  por  qub  y el  para  qub  de 
ellas,  los  docentes  organizados  en  grupos,  de 
acuerdo  al  grado  en  el  cual  estaban  trabajando, 
se  dispusieron  a reorlentar  su  planificacibn  para 
el  tercer  lapso  del  afio  escolar. 

Esta  planificacibn  fue  revisada  y discutida  en 
grupo  en  varias  oportunidades,  sobre  todo,  la  de 
aquellos  docentes  que  no  lograban  comprender  cb- 
mo  hacer,  cbmo  introducir  cambios  en  su  prActi- 
ca  pedagbgica.  Una  vez  que  se  observaba  com- 
prensibn  y un  camblo  de  actltud  interno  sobre  cb- 
mo actuar  con  sus  alumnos,  cbmo  orientarlos  y 
cbmo  proplciar  un  ambiente  de  aprendizaje  inte- 
resante,  enriquecedor  y excitante,  entonces  si  co- 
menzaba  el  trabajo  con  sus  nlfios  en  el  aula. 

Siempre  se  enfatizaba  sobre  la  necesidad  de 
comprender  que  los  cambios  se  van  operando  gra- 
dual y progresivamente,  a medida  que  vamos  com- 
prendiendo  mAs  al  nifto,  que  vamos  reflexionando 
sobre  nuestra  actltud  frente  a 61  y frente  al  proce- 


so  y que  vamos  cuestionando  nuestra  propia  ac- 
tuacibn  docente. 

Creemos  que  esa  pedagogia  que  anhelamos 
y que  buscamos  puede  ir  surgiendo  cuando  se  le 
brinda  a!  docente  la  oportunidad  de  reflexionar  y 
de  contrastar  lo  que  las  nuevas  concepciones  teb- 
ricas  sobre  el  aprendizaje  de  la  lectoescritura  plan- 
tean  y las  experienclas  que  poco  a poco  el  maes- 
tro va  construyendo  y probando  a partir  de  su  ac- 
tuacibn  como  docente. 

En  base  a los  principios  tornados  como  fun- 
damento  de  nuestra  experiencia  y a las  Ideas  sur- 
gidas  entre  los  docentes  durante  las  discusiones 
de  la  programacibn  presentada,  se  fueron  cons- 
truyendo un  conjunto  de  situaciones  que  perml- 
tieran  orientar  la  actividad  pedagbglca  en  el  area 
de  lectoescritura.  Algunas  de  estas  situaciones  lie- 
vadas  a cabo  con  los  niftos  durante  el  tercer  lap- 
so  del  afto  escolar  1990-91  fueron  las  siguientes: 

1.  La  invencibn  de  cuentos  por  los  niftos  sin  nin- 
guna  intervencibn  por  parte  del  maestro.  Discusibn 
entre  ellos  y con  el  maestro  de  estos  cuentos  con 
el  propbsito  de  contrastar  opiniones,  de  aclarar 
ideas  y conceptos,  de  reflexionar  sobre  la  ortogra- 
fia,  sobre  cbmo  expresar  una  idea  y de  discutir  la 
importancia  de  organizar  las  ideas  en  la  produc- 
cibn  de  textos  escritos. 

2.  Traer  al  aula  diferentes  tipos  c'e  materiales  de 
lectura,  relacionados  con  hechos  histbricos  y le- 
yendas  de  distintos  pafses  y leer  con  los  alumnos 
individualmente  o en  grupos.  Esta  actividad  brin- 
da la  oportunidad  a los  alumnos  de  aumentar  los 
conocimientos  sobre  otras  culturas  y de  compe- 
netrarse  con  la  vida  de  los  pueblos. 

3.  Leer  poeslas,  versos,  copias  con  el  propbsito 
de  desarrollar  en  los  niftos  el  gusto  y el  placer  por 
la  .actura  para  encauzarlos  hacia  una  buena  lite- 
ratura,  orientarlos  para  que  desarrolien  su  sensi- 
bilidad  por  la  vida  y por  el  entorno  y para  que  apre- 
cien  la  belleza  de  las  cosas.  Se  propuso  que  un 
dla  de  cada  semana  serla  dedicado  a leer  textos 
pobticos  cortos  para  familiarizarlos  con  este  tipo 
de  lenguaje,  poniendo  emocibn  y belleza  en  lo  que 
se  lee  y en  lo  que  se  d ce..Se  discutla  sobre  el  sig- 
nificado  de  algunas  estrofas  o de  algunas  expre- 
siones  presentes  en  el  poema.  Resultb  muy  grati- 
ficante  para  un  grupo  de  niftos  el  trabajo  realiza- 
do  con  la  poesfa  titulada  “Coloquio  entre  ei  nifto 
y el  brbol”. 

4.  Lectura  y discusibn  de  diferentes  peribdicos  lo- 
cales y nacionales,  con  el  fin  de  buscar  informa- 
cibn  precisa  como  p.  e.,  iocalizar  las  ofertas  de  ar- 
tlculos  de  primera  necesidad,  buscar  el  nombre  y 
direcclbn  de  un  pediatra,  odontblogo  o mbdico  ge- 
neral; Iocalizar  una  noticia  sobre  un  suceso  impor- 
tante;  buscar  en  la  seccibn  cinematogrbfica  una 
pelfcula  de  su  interbs.  Esta  situacibn  proporcio- 
naba  a los  alumnos  oportunidades  para  utilizar  la 
lectura  en  la  busqueda  de  informaclbn  necesarla 
para  la  soluclbn  de  problemas  especlficos. 

5.  Se  planlficaron  actividades  como  construir  ju- 
guetes  (trompos,  papagayos,  carros,  granjas,  etc.), 
preparar  comldas,  hacer  uso  de  clertos  productos 
(deslnfectante,  abono,  insecticida,  herbicida. . .)  o 
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de  algun  electrodombstico,  cuya  ejecucibn  reque- 
rla  leer  y discutir  instrucciones.  Esta  situacibn  per- 
mitib  a los  aiumnos  comprender  que  la  lectura  es 
un  medio  que  posibilita  la  ejecucibn  de  aquellas 
actividades  que  deben  realizarse  atendiendo  a un 
orden  y tomando  ciertas  precauciones.  En  relacibn 
con  la  actividad  relacicnada  con  la  construccibn 
de  juguetes,  despubs  de  construidos  se  propuso 
como  actividad  complementaria  la  de  describir  su 
funcionamiento  y elaborar  las  instrucciones  para 
su  uso.  De  igual  modo,  para  el  desarrollo  de  esta 
situacibn,  se  correiacionaron  los  objetivos  de  len- 
guaje con  matembtica,  educacibn  para  la  salud  y 
educacibn  para  el  trabajo. 

6.  A partir  de  conversaciones  entre  los  niftos  se 
brindb  la  oportunidad  para  que  escribieran  com- 
posiciones  sobre  sus  experience  ^vidas.  Esta  ac- 
tividad permitib  a los  alumnos  uxpresarse  libre- 
mente  por  escrito,  manifestando  sus  ideas,  senti- 
mientos,  fantasias,  vivencias  y opiniones,  de 
manera  de  lograr  graduaimente  el  desarrollo  de  su 
creatividad  as!  como  el  perfeccionamiento  de  su 
expresibn  escrita. 

Despubs  de  escribir,  cada  nifto  leyb  su  pro- 
duccibn.  En  algunas  oportunides  cuando  habla  di- 
ficultades  para  comprender  las  ideas  expresadas, 
nos  detenlamos  para  discutir  y buscar  la  mejor  ma- 
nera de  expresarla  por  escrito.  Todos  participaban 
colectiva  y activamente.  Para  muchos  niftos  esta 
actividad  resultb  interesante  pues  les  permitib 
plantear  inquietudes,  presentar  y defender  sus  hi- 
potbsis  propias  y reflexionar  sobre  sus  dificuita* 
des  al  expresar  sus  ideas  por  escrito. 

A!  comienzo,  se  pudo  observar  que  la  escritu- 
ra  presentaba  dificuitades  en  muchos  niftos,  qui- 
zes ia  razbn  de  ello  se  debe  a que  es  ahora  cuan- 
do estbn  comenzando  a concebirla  y utilizarla  de 
una  manera  diferente  a cbmo  ha  sldo  concebida 
en  la  escuela:  como  una  copia  mecbnica  de  pala- 
bras  sin  sentido.  Por  otra  parte,  las  experiencias 
de  los  niftos  en  cuanto  a ia  organizacibn  y selec- 
cibn  de  las  ideas  son  limitadas  y sus  recursos  ex- 
presivos  io  son  tambibn.  Creemos  que  si  se  conti- 
nua  trabajando  de  esta  manera,  todas  estas  difi- 
cuitades se  van  superando  poco  a poco  y asl  ia 
escuela  puede  contribuir  a la  formaclbn  de  niftos 
lectores  y escritores. 

7.  Lectura  de  cuentos  seleccionados  por  los  niftos 
hasta  determinado  punto,  con  el  propbsito  de  que 
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los  aiumnos  inventen  y escriban  un  final  y luego 
compararlo  con  el  verdadero.  Esta  activldad  para 
los  niftos  fue  placentera.  Todos  querlan  antlcipar 
un  final  y propusieron  premlos  para  aquelios  ni- 
ftos cuyo  final  se  aproxlmaba  al  planteado  en  el 
texto.  Muchos  docentes  se  sorprendleron  al  obser- 
var  que  en  su  curso  la  mayorla  de  los  niftos  propu- 
sieron finales  bastante  parecidos  al  verdadero.  De 
esta  actividad  se  derivaron  otras,  propuestas  por 
los  niftos  como  escribir  un  cuento  diferente  pero 
con  el  mismo  tltulo  del  cuento  leldo,  dibujar  esce- 
nas  del  cuento,  etc. 

8.  Elaboracibn  de  tarjetas  para  el  Dla  de  la  Madre. 
Se  propuso  llevar  al  aula  diferentes  tarjetas  y se 
intercambiaron  opiniones  sobre  los  dlstintos  men- 
sajes.  Se  conversb  tambibn  sobre  el  significado 
de  regaiar  tarjetas.  Algunos  niftos  manifestaron 
que  a travbs  de  una  tarjeta  se  puede  demostrar 
sentimientos  de  amor,  carifto,  ternura,  amistad,  ale- 
gria,  consuelo,  tristeza,  compafterismo,  solidari- 
dad,  etc.  Como  se  acercaba  la  celebracibn  del  Dia 
de  la  Madre,  entre  ellos  nacib  la  idea  de  elaborar 
las  tarjetas  que  deblan  obsequiar  a su  mamb  en 
ese  dfa.  La  experiencia  fue  gratificante  para  todos 
los  niftos,  pues  se  esmeraron  por  elaborar  la  tarje- 
ta mbs  bonita  para  la  madre.  De  igual  forma,  en 
esta  actividad  se  observb  que  los  niftos  tuvieron 
mayor  posibilidad  de  compartir  entre  ellos. 

9.  Debido  a que  todos  los  niftos  querlan  tener  mbs 
informacibn  sobre  el  eclipse  solar  ocurrido  en  el 
mes  de  julio,  querlan  saber  qub  sucedib,  cub!  fue 
la  experiencia  en  Venezuela  y en  otros  palses  co- 
mo Mbxico,  discutimos  sobre  cbmo  podrlamos  in- 
formarnos  acerca  de  lo  ocurrido.  Algunos  niftos  ex- 
presaron  que  era  necesario  leer  la  prensa  y cono- 
cer  la  opinibn  de  expertos  en  la  materia. 
Propusimos  entonces,  llevar  al  aula  peribdicos  na- 
cionales  como  El  Nacional,  El  Universal  y locales 
como  Frontera,  Correo  de  los  Andes,  etc.  . .,  para 
leer  todas  las  noticias  relacionadas  con  este  acon- 
tecimiento. 

Despubs  de  leer,  se  discutib  sobre  el  conteni- 
do  de  los  artlculos,  orientando  la  discusibn  sobre 
planteamientos  de  los  autores,  comentarios  y opi- 
niones personales  y sobre  los  contrastes  entre  las 
opiniones  de  diferentes  autores  leldos. 

10.  Se  planted  tambibn  como  actividad  exponer  la 
biografia  de  hombres  cblebre?  por  sus  valores  hu- 
manos  como  Simon  Bolivar,  Don  Andrbs  Bello,  Don 
Tulio  Febres  Cordero. . .;  dejando  que  Intervinie- 
ran  y expusieran  sus  puntos  de  vista  y plantearan 
sus  opiniones  particulares. 

Durante  el  desurrollo  de  estas  sltuaciones  es- 
tuvo  presente  el  respeto  por  las  capacidades  inte- 
lectuales  y creativas  de  cada  nlfto,  tomando  en 
cuenta  las  opiniones  de  cada  uno.  Al  mismo  tiem- 
po  se  les  brindb  orientacibn  e informacibn  cuan- 
do  era  necesario.  Todas  estas  actividades  no  sblo 
despertaron  interbs,  slno  que  adembs  resultaron 
agradables  en  su  realizacibn.  Por  otra  parte,  per- 
mitieron  a los  maestros  tomar  conciencia  de  que 
existen  otras  poslbilidades  pedagbgicas  de  abor- 
dar  el  aprendizaje  de  la  lengua  escrlta  con  rnucha 
mbs  libertad  y autonomla  y mayor  respeto  y con- 
fianza  hacla  las  capacidades  del  nlfto. 


Para  los  maestros  tambibn  constituyb  un  des- 
cubrlmiento  entender  que  la  lectura  y la  escritura 
tienen  una  funcionalidad,  una  significacibn,  que 
constituyen  actos  de  comunicacibn  mbs  que  ac- 
tos  de  repeticibn  y de  memorizaclbn  de  informa- 
cibn sin  sentido  para  el  alumno. 

A medida  que  se  iba  trabajando  en  el  aula, 
cada  equlpo  de  docentes,  durante  cada  semana, 
presentaba  ante  el  grupo  de  compafteros  el  traba* 
jo  realizado  con  sus  aiumnos,  con  el  propbsito  de 
compartir  entre  todos  las  experiencias  vividas  en 
el  aula,  de  dlscutirlas,  de  evaluarias,  de  reorien- 
tarlas  si  observbbamos  que  algo  no  funcionaba 
bien.  Sobre  todo,  esta  etapa  del  trabajo  resultb  im* 
portante  para  aquelios  que  aun  no  lograban  ente* 
der  cbmo  trabajar  con  los  niftos  de  manera  distin* 
ta,  de  aquella  forma  rutinaria  y repetitiva  como  lo 
habfan  venido  haciendo,  a fin  de  plantear  nuevas 
situaciones  y de  reflexionar  sobre  los  cambios  que 
debe  introducir,  partiendo  de  los  cambios  que  de- 
ben  operarse  en  su  actitud  personal  y en  sus  hb- 
bitos  de  trabajo. 

Esta  actividad  fue  enriquecedora  para  los  do- 
centes, ya  que  cada  grupo,  adembs  de  presentar 
la  experiencia,  debla  mostrar  las  producciones  de 
los  niftos,  seftalar  su  participacibn,  sus  inquietu- 
des, comentar  los  sentimientos  manifestados  por 
ellos;  adembs  de  compartir  sus  sentimientos  y de 
reflexionar  sobre  los  cambios  producidos  en  ca- 
da uno  como  docentes. 

Algunas  consideraciones  como 
resultados  de  la  experiencia 

Nuestra  experiencia  fue  realizada  con  un  propbsi- 
to fundamental:  generar  cambios  en  el  docente, 
respecto  de  su  concepcibn  sobre  el  aprendizaje 
de  ta  lengua  escrita,  de  su  actitud  frente  al  nifto 
como  constructor  de  su  conocimiento  y de  su  pa- 
pel  como  promotor  de  experiencias  activas  y for- 
mativas  para  61. 

Creemos  que  los  docentes  experimentaron  al* 
gunos  cambios,  lo  que  nos  indica  que  realizaron 
su  propio  aprendizaje,  por  supuesto  en  momentos 
distintos  y de  acuerdo  con  sus  caracterlsticas  per- 
sonales. 

Hemos  observado  en  los  docentes  que  parti- 
ciparon  (salvo  algunas  excepciones),  una  actitud 
de  permanente  reflexibn  sobre  su  participacibn  en 
el  aula  para  orientar  el  aprendizaje  de  la  lengua 
escrita;  mayor  toma  de  conciencia  acerca  de  las 
dificuitades  que  ocasionaba  a los  niftos  su  acti- 
tud autoritarla  y poco  comprensiva  del  proceso  de 
construccibn  del  conocimiento  realizado  por  ellos. 

En  nuestras  observaciones  se  pudo  apreciar 
que  los  maestros  incorporaron  la  lengua  escrita 
en  su  aula  como  un  objeto  natural  y presente  en 
todo  momento  en  las  diversas  situaciones.  Tanto 
ellos  como  los  niftos  proponen  la  lectura  como  me- 
dio de  Informacibn,  como  un  acto  recreativo,  al 
mismo  tiempo  que  escrlben  con  mayor  dedicaclbn 
y entusiasmo,  lo  que  refleja  mayor  interbs  por  es- 
tas actividades. 

A medida  que  se  llevb  a cabo  la  experiencia 
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se  obs ervb  en  los  docentes  mbs  dlsposicibn  por 
leer  y comentar  diferentes  materiaies  y mayor  con- 
fianza  en  sus  propias  producciones  escritas,  las 
cuales  fueron  cada  vez  mbs  frecuentes,  lo  que  nos 
Indica  que  elios  van  aicanzando  seguridad  e inde- 
pendence como  lectores  y escritores, 

Ei  maestro  fue  dejando  de  ser  la  bnica  fuente 
disponibie  de  Informacibn,  el  bnico  enseftante  de 
ietras,  sflabas  o paiabras  carentes  de  sentido  pa- 
ra e!  nifto,  para  convertirse  en  gula  y observador 
del  proceso,  respetuoso  del  nifto,  de  su  experien- 
ce y conocedor  de  sus  intereses  y motivaciones; 
creando  en  el  aula  una  atmbsfera  de  comprensibn 
y de  libertad  para  61,  lo  que  redundarb  en  su  creci- 
miento  intelectual,  emocional  y social. 

Las  reflexiones  que  presentamos,  formuladas 
por  los  maestros  a lo  largo  de  la  experiencia  y re- 
cogidas  como  producto  de  las  observaciones  re- 
gistradas,  revelan  tales  cambios. 

“Qub  interesante  es  darnos  cuenta  de  que  po- 
demos  abordar  la  enseftanza  de  la  lectura  y de  la 
escritura  de  otra  manera.  Antes  no  nos  preocupb- 
bamos  si  los  alumnos  al  leer  comprendlan  o no 
el  texto,  y mucho  menos  haclamos  caso  a sus  pro- 
ducciones escritas,  ya  que  bstas  las  tombbamos 
en  cuenta  sblo  para  corregir  los  errores  ortogrbfi- 
cos,  forma  de  letra  y uso  de  signos  de  puntuacibn. 
Nunca  prestamos  atencibn  a las  ideas  expuestas 
ni  a su  organizacibn. . 

“Observo  un  gran  cambio  en  los  niftos.  Antes 
permaneclan  todos  cattados,  tfmidos,  sin  querer 
participar  en  ninguna  actividad,  debido  a que  no- 
sotros  no  !es  permitfamos  ni  siquiera  que  se  le- 
vantaran  de  su  asiento  y como  todo  !es  corregla- 
mos  y !es  reprochbbamos,  vivian  asustados.  Aho* 
ra,  a partlr  de  los  cambios  Introducidos  en  el  aula 
l^s  niftos  participan  activamente  y con  alegrfa  en 
la  construccibn  de  su  conocimiento.  Traen  mate- 
riaies de  lectura  al  aula,  los  leen,  escriben,  discu- 
ten  con  sus  compafteros  o con  la  maestra,  inter- 
cambian  opiniones,  realizan  experimentos,  re- 
gistran  las  observaciones  y elaboran  conclusio- 
nes. . 

“Debemos  ser  creativos  e innovadores  para 
proponer  y crear  con  los  niftos  actividades  intere- 
santes  y significativas  y evitar  as!  centrarnos  uni- 
camente  en  las  orientaciones  que  nos  ofrecen  ios 
programas,  ya  que  bstos  muy  pocas  veces  coinci- 
den  con  la  realidad  que  vive  el  nifto  en  determina- 
das  regiones  del  pals. . 

“Como  docentes  debemos  cambiar,  dejar  de 
ser  tan  impositivos,  brindar  mayor  libertad  y con- 
fianza  a nuestros  nifios  y crear  un  amblente  de 
aprendizaje  autbntico,  con  actividades  significati- 
vas y placenteras  para  ellos. . .” 

“En  el  aula  hay  «niftos  problemas»,  debido  a 
que  no  les  dedicamos  ni  el  tiempo  ni  la  atencibn 
individual  que  todo  nifto  merece,  para  conocerlos, 
valorarlos  y sobre  todo,  infundirles  esa  conflanza 
que  tanto  necesitan.  Los  niftos  se  sienten  btlles 
y estimulados  en  la  medlda  en  que  se  les  valora 
el  trabajo  que  ellos  realizan. . 

“SI  los  niftos  van  construyendo  poco  a poco 
su  conocimiento  de  la  lengua  escrlta,  a medida  que 


van  construyendo  hipbtesis  y que  van  asimiliando 
nuevos  esquemas,  significa  que  estbn  aprendien- 
do  aOn  cuando  no  lean  y escriban  como  lo  hace- 
mos  nosotros  los  adultos.  Por  lo  tanto,  debemos 
respetar  sus  producciones  y reflexionar  acerca  de 
los  criterios  que  se  toman  en  cuenta  para  promo- 
verios  a!  grado  slguiente.  Debemos  ser  cuidado- 
sos  de  los  juicios  evaluativos  que  a veces 
emitimos. . 

Otros  maestros  planteaban  la  necesidad  de 
compartir  mbs  con  los  alumnos,  de  permitirles  ex- 
presar  sus  emociones,  pensamientos  y sentimien- 
tos.  Esto  permite  que  aprendamos  como  docen- 
tes a valorar  a nuestros  niftos,  a conocer  sus  vi- 
vencias.  Lo  que  hemos  hecho  hasta  ahora  es 
desarrollar  objetivos  y contenidos  del  programa  sin 
tomar  en  cuenta  sus  inquietudes  e ignorando  por 
completo  los  problemas  vividos  por  ellos. 

Fue  tambibn  interesante  para  los  docentes 
darse  cuenta  de  que  los  niftos  tienen  un  potencial 
cognoscitivo  muy  rico,  que  tienen  capacidades 
inexploradas  pero  que  se  ponen  de  manifiesto 
cuando  al  nifto  se  le  brinda  ia  oportunidad  de  ac- 
tuar  y de  pensar. 

Los  maestros  concluyeron  que  se  ie  debe  dar 
mbs  libertad  al  alumno  para  que  desarrolle  y pon* 
ga  de  manifiesto  su  iniciativa  y creatividad.  El 
alumno  posee  grandes  talentos  pero  no  los  puede 
poner  de  manifiesto  debido  a que  es  la  escuela 
la  que  define  cbmo  debe  actuar,  qub  debe  apren- 
der,  cubnto  y cbmo  debe  hacerlo  y en  funcion  de 
intereses  totalmente  ajenos  a sus  motivaciones. 

Constituyb  un  descubrimiento  para  los  docen- 
tes darse  cuenta  de  que  pueden  trabajar  en  el  aula 
de  otra  manera,  sin  sentir  la  presibn  de  parte  del 
personal  directivo  de  la  escuela.  Esto  les  permitio 
tomar  conciencia  de  su  autonomfa  dentro  del  aula 
y de  su  gran  responsabilidad  para  hacer  del  pro- 
ceso de  aprendizaje  de  la  lengua  escrita  una  acti- 
vidad placentera  y formativa  para  todos  los  alum- 
nos. 

Por  supuesto  que  estos  cambios  no  se  obser- 
varon  con  la  misma  intensidad  y de  la  misma  ma- 
nera en  todos  los  maestros.  Cada  uno  de  ellos,  al 
igual  que  los  niftos,  tomaron  su  tiempo  para  asi- 
miiar  la  informacibn  y construir  los  instrumentos 
necesarios  que  les  permitan  incidir  positivamente 
en  el  proceso  de  aprendizaje  que  el  nifto  realiza. 
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Tambibn  confrontamos  diflcultades,  una  de 
eilas,  quizes  la  mbs  Importante,  fue  la  imposlbili- 
dad  de  los  maestros  para  abordar  la  evaluaclbn 
del  proceso.  Elios  confesaban  su  dlficultad  para 
convertirse  en  observadores  del  nifto  y su  apren- 
dizaje,  para  hacer  reglstros  de  las  cosas  signifi- 
cativas  que  suceden  a los  alumnos  individualmen- 
te  o mientras  trabajan  en  grupos  en  el  aula.  Ade- 
mbs,  les  parecla  diffcil  la  tarea  de  anaiizar  la 
actuacibn  de  cada  nifto,  a partir  de  las  observa- 
ciones  registradas. 

Con  la  realizacibn  de  todas  estas  actividades, 
todos  aprendimos  tanto  los  niftos  como  los  maes- 
tros y el  profesor  que  coordinaba  la  experiencia, 
para  bste  ultimo  fue  altamente  satisfactorio  ob- 
servar  los  cambios  generados  en  los  maestros  en 
cuanto  a su  actitud  frente  a los  niftos  y en  cuanto 
al  aprendizaje  de  la  lectura  y la  escritura.  Pudimos 
observar  tales  cambios  en  la  significacibn  de  las 
situaciones  propuestas,  en  la  riqueza  de  las  inter- 
venciones  y reflexiones;  en  la  reafirmacibn  de  su 
compromiso  por  continuar  trabajando  de  esta  for- 
ma, en  esa  actitud  positiva  de  querer  cambiar  £1 
y a su  vez  generar  cambios  en  la  escuela  y en  la 
comunidad.  Para  todos  fue  una  experiencia  enri- 
quecedora. 
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INSTRUCCIONES 

PARA  NUESTROS 


AUTORES 


1 Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y dreas 
conexas  dandose  preferencia 
a investigaciones  y exposiciones 
de  practicas  pedagogicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envio  de  un  trabajo  a LECTURA  YVIDA 
Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligacion  del 
autor  de  no  someterlo 
simultaneamente  a la  consideration 
de  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  puedentener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamano  carta  (incluida  la  bibliograf  ia) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaccion 
de  la  revista  (Casilla  de  Correo  124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina), 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompanados 
de  una  nota  con  la  direccion  del  autor/ 
autores,  numero  de  telbfono,  lugar 
de  trabajo  y breve  resena  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsablesde  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originales,  informaran  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momento 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revision  pero  no  mantendran  otro 
tipode  correspondencia  ni  devolveran 
los  originales, 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  nor  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecer  en  el  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personates  mecanografiados  en  hoja 
aparte, 

7.  Las  notas  y llamadas  se 

numeraran  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  flguras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iran 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indication  del  lugar 
donde  deban  incluirse. 

9.  Las  referencias  bibllogrdficas 

se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  aho  (entre  parentesis), 
titulo  del  libra  (subrayado),  lugar 
de  edicion,  editorial  y aho  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  artfculo:  autor, 
aho,  titulo,  nombre  de  la  publication 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduction,  debera  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  Castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  de  investigacion 
deben  respetar  los  apartados  clasicos 
de  Introduction,  Mbtodo  (sujetos, 
dlseno,  instrumentos  y/o 
procedimlentos),  Resultados 

y Concluslones, 

11  La  Direccion  y la  Redaccion  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  Ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  artfculos. 


Aquellos  trabajos  que  no  cumplan  con  la  totalidad  de  los  requisites 
enunclados  no  serdn  considerados,  tampoco  seenvlard  a los  autores 
acuse  de  recibo  nl  se  les  devolverd  los  originales. 
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ANUARIO  ESPANOL  E IBEROAMERICANO  DE  INVESTIGACI6N  EN 
EDUCACION  ESPECIAL,  1991 


Santiago  Molina  Garcia 
Ciencias  de  la,  Educacidn 
Preascolar  y Especial  (CEPE) 
Madrid,  1991 
375 pigs. 


A finales  de  1991,  como 
bien  corresponde  a un 
Anuario,  aparecib  el 
segundo  volumen  de  esta 
obra  tniciada  y dirigida  por 
el  Profesor  Santiago  Molina 
Garcia  de  la  Universidad  de 
Zaragoza  (Espana).  Como  el 
primer  volumen,  impresiona 
por  la  perfeccibn  de  los 
detalles  tecnicos  apenas  se 
lo  toma. 

Los  trabajos  que, 
innecesario  decirlo, 
corresponden  todos  a 
investigaciones  muy  bien 
llevadas,  estbn  ordenados 
tembticamente,  de  modo 


que  el  lector  puede  abordar 
el  tema  de  su  interbs,  sea 
por  el  brea,  sea  por  la 
investigacibn  particular. 

Este  volumen  tiene 
contribuciones  sobre  un 
tema  que  agita  en  este 
momento  al  mundo 
pedagogico:  la  integracibn  y 
las  experiencias  recogidas. 
Hay  adembs  otros  trabajos 
por  lo  que  conviene  una 
consideracibn  ordenada. 

En  el  area  de  “Integracibn 
escolar”  hay  tres  trabajos, 
el  primero  de  los  cuales 
esta  dirigido  por  el  Dr. 
Alvaro  Marches!,  del  Centro 
Nacional  de  Recursos  para 
la  Educacibn  Especial  y un 
numeroso  grupo  de 
colaboradores.  Su  tftulo, 

“La  evaluacion  del 
Programa  de  Integracibn 
Escolar  de  alumnos  con 
deficiencias”  (P.l.)  abarca  el 
perlodo  1985-1990,  es  decir, 
toda  la  experiencia  recogida 


desde  la  puesta  en  marcha 
del  P.l.  Es  un  ponderado 
anblisis  pedagbgico  y,  en 
buena  medida,  tambibn, 
sociolbgico,  sobre  las 
variables  que  se  advirtieron 
en  los  docentes,  en  los 
niftos  y los  padres. 
Desemboca  en  un  conjunto 
de  recomendaciones  que, 
sin  duda,  seran  leldas  con 
interbs  por  los  funcionarios 
y los  profesionales  que 
estbn  comprometidos  con  la 
iniciativa. 

Ramon  Dengra  Molina, 
Remedios  Durbn  Benitez  y 
Miguel  Angel  Verdugo 
Alonso,  abordaron  la 
posicibn  de  los  maestros 
(“Estudio  de  las  variables 
que  afectan  a las  actitudes 
de  los  maestros  hacia  la 
integracibn  escolar  de  niftos 
con  necesidades 
especiales”).  La  muestra  es 
sobre  149  profesores  de 
Hubscar  (Granada) 
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pertenecientes  a 8 centros 
completos  y a 21  escuelas 
rurales  unitarias.  Las 
respuestas  de  los  docentes 
les  permitieron  detectar  un 
conjunto  importante  de 
variables,  las  que 
trabajadas,  llevan  a los 
autores  a consideraclones 
de  gran  peso,  puesto  que 
de  los  agentes 
intervlnientes  en  los 
programas  de  integracibn,  el 
docente  constituye  lo  mbs 
activo. 

El  tercer  trabajo,  de  Josb 
Francisco  Guerrero  L6pez, 
evalba  las  “Teorlas 
impllcitas,  planificacibn  y 
toma  de  decisiones.  El 
pensamiento  pedagbgico  del 
profesor  de  apoyo”.  Estos 
docentes  llevan  a cabo  una 
importante  labor  en  la 
integracibn.  El  investigador 
ha  estudiado  las 
caracterlsticas  de  nueve  de 
los  profesores  de  apoyo 
que,  en  Malaga,  atienden  a 
nifios  con  slndrome  de 
Down,  en  una  investigacibn 
longitudinal.  Se  trata  de  una 
excelente  labor  de  gran 
importancia  indicativa  para 
la  formacibn  docente. 

La  seccibn  dedicada  a 
deficiencia  mental  tiene  dos 
trabajos,  uno  de  los  cuales 
(“Disefto  e investigacibn  de 
un  programa  de  habilidades, 
procesos  y estrategias 
educativas  especiales”)  ectb 
dedicado  a la  experiencia 
con  el  Programa  de 
Enriquecimiento 
Instrumental),  disefiado  por 
R.  Feuerstein  en  dos 
muestras  (experimental  y 
control),  de  15  niftos  en 
total. 


Alicia  Cachinero  Avilbs, 
escribe  sobre 
“Entrenamiento  de 
estrategias  cognitivas  en 
sujetos  con  necesidades 
educativas  especiales”.  Su 
muestra  estb  constituida 
por  27  jbvenes,  de  14  a 22 
afios  con  slndrome  de 
Down,  a los  que  propuso 
diferentes  tareas  que 
incluyen  procesos  de 
aprendizaje  que  fueron 
evaluados  nuevamente  al 
tbrmino  de  la  experiencia. 

El  brea  de  deficiencias 
sensoriales,  contiene  un 
estudio  sobre  la  ceguera, 
preparado  por  Juan  Antonio 
Huertas  Martinez  (“Estudio 
evolutivo  y microgenbtico 
de!  conocimiento, 
presentacibn  espacial  y 
movilidad  en  las  personas 
ciegas”).  Se  trata  de  un 
trabajo  neuropsicolbgico  de 
gran  interns  sobre  la 
representacibn  espacial  en 
los  invidentes,  con 
conclusiones  en  pedagogla 
especial. 

De  gran  peso  es  tambibn  la 
investigacibn  “La  evolucibn 
de  las  interacciones 
comunicativas  entre  madre 
e hijo”,  de  Rosa  Ana 
Clemente  Estevan,  Antonia 
M.  Gonzblez  Cuenca,  Marla 
Josb  Linero  Zamorano, 
Inmaculada  Quintana  Garcia 
y Pilar  Sbnchez  Lbpez.  Se 
refiere  a un  seguimiento  a 
lo  largo  de  tres  afios  de  13 
niftos  sordos  profundos  en 
su  intercambio  comunicativo 
con  sus  madres. 

Dificultades  de  aprendizaje, 
incluye  dos  trabajos: 
“Prevencibn  de  las 


dificultades  del  aprendizaje 
de  la  lectura”  es  del 
director  de  la  obra,  Santiago 
Molina  Garcia,  con  la 
cooperacibn  de  Marla  Jesbs 
Berenguer  Polo.  Apoyado  en 
la  extensa  experiencia  que 
ha  acumulado  Santiago 
Molina,  aborda  interesantes 
cuestiones  que  son  parte  de 
una  investigacibn  mbs 
amplia.  Una  de  ellas, 
involucra  un  asunto  pocas 
veces  tocado:  c,se  debe 
enseftar  a leer  y escribir  al 
mismo  tiempo?  Estudian 
tambibn  los  autores  el  papel 
del  docente  y otros 
factores,  en  una  muestra  de 
nifios  pequefios.  El 
tratamiento  estadlstico  es 
muy  exigente  y completo, 
por  lo  que  sus  resultados 
serbn  valorados  como 
sobresalientes  por  los 
especialistas. 

Luis  Manuel  Vidal  Molina 
escribe  sobre 
"Experimentacibn  de  un 
programa  intensivo  de 
enriquecimiento 
instrumental”.  Es  una 
aplicacibn  de  60  alumnos, 
de  11  a 15  afios,  de  la 
prueba  de  Feuerstein, 
evaluada  muy 
minuciosamente. 

Como  puede  apreciarse  por 
esta,  obligadamente, 
concisa  referenda,  este 
volumen,  como  el  anterior, 
contiene  trabajos  de  valor 
permanente  que  nutrirbn  los 
intereses  cientlficos 
psicopedagbgicos, 
seguramente,  mbs  allb  del 
bmbito  de  habla  hispana. 

Juan  E.  Azcoaga 
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Alan  farstrup,  director  ejecutivo  interino  de  la 

ASOCIACION  INTERNACIONAL  DE  LECTURA 


Luego  de  que  Peter  Mitchell 
renunciara  como  Director  Ejecutivo 
de  la  Asociacion  Internacional  de 
Lectura,  en  octubre  del  afio 
pasado,  el  Consejo  Directivo 
designb  como  Director  Ejecutivo 
Interino,  a Alan  Farstrup,  de 
actuacibn  destacada  dentro  de  la 
Asociacibn  en  el  area  de 
investigaciones  y de  desarrollo 
profesional. 

El  Dr.  Farstrup  habrb 
de  desempehar  el  cargo  hasta  que, 
a travbs  de  un  concurso  de 
antecedentes  que  ya  estb  en 
marcha,  una  comisibn  establecida 


ai  efecto,  proponga  al  nuevo 
Director. 

Durante  muchos  aflos,  Alan 
Farstrup  se  desempefib  como 
profesor  de  educacibn  en  colegios 
y universidades,  ha  investigado 
acerca  de  problemas  vinculados 
con  la  ensenanza-aprendizaje  de  la 
lectura,  es  editor  y autor  de 
publicaciones  acerca  del  tema  que 
nos  ocupa.  A lo  largo  de  su 
trayectoria  como  docente  e 
investigador  siempre  ha  puesto  de 
manifiesto  su  interns  por  el 
crecimiento  profesional  de  los 


maestros  y por  el  trabajo  del 
maestro  como  investigador. 

Las  personas  que  asistieron  al 
Tercer  Congreso  Latinoamericano 
de  Lecto-escritura  tuvieron 
oportunidad  de  conocer  la 
perspectiva  que  adopta  el  Dr. 
Farstrup  para  analizar  la 
problembtica  de  la  alfabetizacibn  y 
la  formacibn  de  los  docentes 
alfabetizadores.  La  conferencia  que 
pronunciara  en  aquella  oportunidad 
estb  incluida  en  este  ntimero  de 
LECTURA  Y VIDA. 


'37a  CONVENCION  ANUAL  DE  LA  ASOCIACION.  INTERNACIONAL  DE  LECTURA 


En  1993,  entre  el  26  y el  30  de  abril 

, se  habrb  de  llevar  a cabo  en  San 
Antonio,  Texas,  Estados  Unldos, 
una  nueva  convencibn  anual  de  la 
IRA,  para  difundir,  debatir  y criticar 
las  investigaciones  que  se  estbn 
realizando  en  distintos  bmbitos 
acerca  de  la  lectura  y escritura. 

Se  solicltan  ponenclas  que 
contengan:  1)  revisiones  de 
investigaciones  existentes  con  sus 
correspondientes  evaluaciones,  o 2) 
Informes  de  investigaciones  que  se 
est&n  llevando  a cabo. 


Las  ponencias  pueden  ser 
incluidas  en  sesiones  de 
comunicaciones  iibres  de  25 
minutos  (o  de  50  en  caso  de  que 
revistan  un  mayor  interbs  por  la 
tembtica  abordada),  en  mesas 
redondas  o en  coloquios. 

Por  primera  vez  en  la  historia  de 
estas  convenclones  de  IRA,  se 
desarrollarbn  sesiones  de  trabajo 
en  espafiol,  por  lo  tanto  es  un 
excelente  oportunidad  para  dar  a 
conocer  a los  educadores 
e3tadounidenses,  que  concurren 
masivamente  a estas  reuniones 


(por  lo  general  participan  entre  12 
y 15  mil  personas)  las 
investigaciones  que  se  estbn 
llevando  a cabo  en  Ambrica  Latina 
y en  Espafla. 

El  1°  de  junio  vence  el  plazo  para 
la  presentacibn  de  ponencias.  Los 
interesados  deben  solicitar  el 
formulario  de  inscripcibn 

DIRECTAMENTE  a la  Division  of 
Research  and  Information  Services, 
IRA,  800  Barksdale  Road,  PO  Box 
6139,  Newark,  Delaware  19714*8139, 
USA. 
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Cuota  de  afiliacion  individual,  U$S  19. 

Cuota  de  afiliacion  institucional,  U$S  41. 

La  afiliacion  anual  a la  Asociacion  International  de  Lectura 
(induce  Lectura  y Vida,  material  informative,  descuento  en 
congresos  y pub'icaciones). 

Argentina:  Cheque  o giro  en  pesos  por  el  equivalente 
a I'SS  19  6 -tl  al  cambio  oficial.  a:  Casilla  de  Correo  12-t. 
Sucursal  13  (1^13)  Buenos  Aires,  Argentina. 

O en:  Redaction  de  Lectura  y Vida 
Lavalle  21 16  - 8°  B 
(1051)  Buenos  Aires,  Argentina 
Tel.:  953-321  1 

Horario:  I.unes  a viernes  de  12  a 18  hs. 

Cheque  o giro  en  dolares  sobre  un  banco  de  los  Estados  I’nidos 
a la  orden  de  la  Asociacion  Internacional  de  Lectura.  a: 
IRA  PO  Box  8139  Newark.  Delaware  DrU-8139.  C.S.A. 


Lavalle  21 16  - Piso  8Q  Dto.  "B"  - 1051  Buenos  Aires 
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Desde  este  lugar 
luchamos  por  el 
cambio 

14  millones  de  analfabetos  absolutos 

8,5  millones  de  ninos  en  edad  escolar 
que  no  tienen  acceso  a la  escuela 

Centenares  de  miles  de  ninos 
que  desertan,  que  repiten  y que  son 
expulsados  por  la  escuela 

Por  eso  desde  este  lugar 
luchamos  por  el  cambio. 
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fncluimos  en  este  numero  de  LECTURA  Y VIDA  cuatro  ponen- 
cias  desarrolladas  durante  el  Tercer  Congreso  Latinoamerica - 
no  de  Lecto-escritura,  que  tuviera  lugar  en  Buenos  Aires,  en 
setiembre  de  1991.  Tres  de  el  las,  cuyas  autoras  provienen  de  Bra- 
sil, Venezuela  y Mexico,  ofrecen  propuestas  para  la  promocidn  y 
la  animacidn  de  la  lectura;  la  cuarta  se  inserts  en  la  controvertida 
problematics  de  los  libros  de  texto. 

Si  bien  es  reconocido  el  papel  rector  de  la  escuela  en  la  alfa- 
betizacion,  no  por  ello  se  dejan  de  puntualizar  las  falencias  que 
presents  el  sistema  escolar  para  lograr  que  el  nifio  comprenda 
lo  que  lee,  experimente  el  placer  de  leer,  y haga  de  la  lectura  una 
alternaiiva  preferida  para  su  tiempo  libre. 

Las  ponencias  aqul  incluidas  buscan  responsabilizar  a toda 
la  comunidad,  en  sus  distintos  estamentos,  por  la  creacidn  de  una 
sociedad  lectora,  como  reaseguro  contra  la  marginacidn  crecien- 
te  en  nuestros  palses  de  vastos  sectores,  que  se  ven  privados  de 
los  bienes  culturales  vigentes  y detenidos  en  su  desarrollo  perso- 
nal y social.  Todas  el  las  enfatizan  la  necesidad  de  llevar  adelante 
pollticas  de  lectura  coherentes  que  comprometan  a gobiernos,  em- 
presas,  medios  de  comunicacidn,  padres,  educadores,  etc.  en  ac- 
ciones  concretas  de  promocidn  de  la  lectura.  ~vv.' ' 

Dos  docentes  de  Puerto  Rico  Ingresan  en  la  poldmica  sobre 
los  njateria/es  de  lectura  en  el  aula,  adhiriendo  a quienes  privile- 
gian  las  series  de  lectura  b&sica  o conjuntos  graduados  de  libros 
de  texto. 

Completa  este  nOmero  un  trabajo  de  la  educadora  chilena, 
Cecilia  Beuchat,  quien  aborda  el  tema  del  tratamiento  del  voca- 
bulario  en  la  escuela  primaria.  Este  trabajo  no  fue  presentado  en 
el  Congreso,  sino  que  estaba  pendiente  de  publicacldn  desde  el 
ado  pasado. 

Como  siempre,  LECTURA  Y VIDA,  pretende  dar  cabida  a dis- 
tintos enfoques  sobre  la  lectura  en  la  escuela  y su  apertura  a la 
comunidad  para  promover,  a trav&s  de  los  debates,  una  toma  de 
conciencla,  cada  vez  m6s  comprometida,  acerca  de  la  responsa- 
bilidad  que  nos  cabe  en  la  formacidn  de  lectores. 
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En  Latinoambrica,  somos  muchos  los  que  desde 
hace  aftos  venimos  luchando  por  crear  condicio- 
nes  mbs  favorables  para  el  desarrollo  de  la  capa- 
cldad  lectora  de  nifios  y jbvenes.  En  Brasil,  en  es- 
ta  dbcada,  se  han  puesto  en  nru.rcha  muchas  ex* 
periencias  plloto  y se  han  probado  muchas 
estrategias.  Pero,  sin  embargo,  sabemos  que  es 
necesarlo  continuar  en  la  biisqueda  de  medios  mbs 
eflcaces  para  alcanzar  nuestro  objetlvo  frente  a un 
desaffo  slempre  en  crecimiento  al  Igual  que  la  po- 
blacl6n. 

El  reconoclmiento  a nuestra  labor  no  nos  trae 
lluslones  en  cuanto  al  6xito  pasajero  de  las  Inlcia- 
tlvas  que  hemos  tenldo  y que,  en  aftos  anteriores, 
hemos  podldo  exponer  en  reunlones  internaciona* 
les  del  CERLALC,  del  IBBY,  y de  IRA.  Ademds,  el 
ptibiico  de  esta  ponencla  sabe  que  no  hay  magla 
nl  fdrmulas  senclilas  para  veneer  en  poco  tlempo 
la  Ignorancia  y el  analfabetlsmo  acumulados  en 
clnco  slglos  de  abandono  y sumlslbn  de  nuestros 
pueblos 
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Las  observaciones  que  hoy  voy  a exponer  pro- 
vienen  de  una  larga  investlgacibn  que  se  hizo  en- 
tre  el  Cedop/FNLIJ  con  el  apoyo  de  la  Flnep,  orga- 
nlsmo  de  flnanclamiento  para  estudlos  y proyec- 
tos  de  nlvel  acadbmico,  y la  Universldad,  para 
evaluar  las  acciones  de  promoclbn  de  la  lectura 
llevadas  a cabo  en  el  pals  durante  los  100  aftos 
de  la  Republica  (1889-1989). 

En  las  socledades  de  masa  industriallzadas 
la  capacldad  de  leer  y escrlbir  ha  dejado  de  ser 
un  privilegio  para  convertirse  en  una  necesldad  fun- 
damental del  desarrolio  socio-econbmico.  Mientras 
el  discurso  lo  reconoce,  la  praxis  lo  niega.  Entre 
nosotros  faita  slempre  la  voluntad  polltica  para  sa- 
car  sectores  extensos  de  la  poblacidn  del  aisla- 
miento  que  les  impone  la  imposibilidad  de  com- 
partlr  la  informacidn  y establecer  formas  propias 
de  expresidn  y comunicacidn. 

Informacidn  por  cierto  muy  distinta  de  la  ve- 
hiculizada  por  ios  medios  masivos,  la  TV  en  espe- 
cial, con  su  voz  orientada  hacia  la  aparente  homo- 
geneidad  que  se  impone  desde  los  temas  hasta 
los  puntos  de  vista  sin  dejar  margen  para  las  di- 
vergences. 

La  lectura  que  cede  paso  a la  reflexidn  — so- 
bre  todo  la  lectura  literaria,  tomada  por  engafto  co- 
mo  placer  estbtico  sin  compromises  sociales—  es 
la  puerta  para  la  concretizacidn  de  un  nuevo  mun- 
do,  en  el  cuai  efectivamente  estd  presente  la  plu- 
ralidad  de  voces  y los  distintos  intereses  en  con- 
flicto  en  nuestras  sociedades.  Paradoja,  en  ios  pai- 
ses  de  America  Latina,  la  ficcidn  estd  mas  cerca 
de  la  vida  que  el  noticiero  diario. 

Pero,  hemos  dejado  la  responsabiiidad  de  la 
lectura  al  sistema  educatlvo  formal  como  si  el  apa- 
rato  escolar,  por  si  solo,  pudiera  crear  una  socie- 
dad  lectora. 

<j,Qub  pasa  entonces  si  la  gente  que  va  a la 
escuela  no  logra  alcanzar  una  convivencia  perma- 
nente  con  la  iectura?  jMbs  bien  nuestra  escuela 
aieja  del  libro  antes  que  permitir  el  goce  de  ia  lec- 
tura! En  sociedades  donde  se  ha  devaluado  el  sa- 
ber de  la  tradicibn  oral  casi  todo  depende  de  es- 
tos  signos  grbficos  en  los  cuales  fijamos  una  a 
una  las  muchas  caras  que  la  verdad  puede  tener. 

Lo  que  sorprende  es  que  la  labor  n„is  desta- 
cada  en  esta  dlreccibn  estd  llevada  a cabo  casi 
siempre  por  agencias  no  gubernamentaies,  insti- 
tutes y fundaciones  que  suplen  la  deficiencia  o in- 
dlferencia  estatales;  pero,  muchas  veces  sus  ex- 
celentes  propuestas  e iniciativas  no  son  tomadas 
en  cuenta  y desaparecen  por  la  ausencia  de  un 
canal  idbneo  y seguro  para  su  desarrolio. 

La  omisibn  ya  cuesta  a Latinoambrica  el  pre- 
clo  insostenible  de  la  deuda  externa  e Interna  de! 
subdesarrolio.  Puede  que  esto  parezea  exagera- 
clbn  como  en  las  tragedlas  grlegas,  pero  bsta  es 
lamentablemente  una  tragedia  latinoamericana. 

a Los  esfuerzoa,  p.e.  que  permitieron  a la  FNLIJ 

• de  Brasil  atender  a 600.000  niftos  y 30.000  adultos 
8 en  los  ultimos  tres  aftos,  estbn  por  agotarse  por 
I faita  de  interns,  de  vislbn,  de  compromlso  social, 

# del  gobierno,  de  las  edltoriales,  de  las  instltuclo- 
S nes  internacionales  desatentas  a los  esfuorzos  por 


evitar  la  pbrdida  de  500  bibliotecas  comunltarias 
que  se  organizaron  con  mucho  sacrlflcio  a travbs 
de  la  iniciativa  y de  la  inversibn  de  la  sociedad  civil. 

Describlrb,  brevemente,  cbmo  logramos  desa- 
rrollar  proyectos  de  fomento  a la  lecture,  desde 
1980  cuando  organizamos  La  Clranda  de  llbros, 
hasta  1989  cuando  seguimos  con  otros  cuatro  pro- 
yectos de  fomento  a la  lectura  que  corresponden 
a distintos  publicos  lectores  potenciales. 

La  Ciranda  se  dirigib  a las  escuelas  de  la  pe- 
riferia  urbana  y de  la  zona  rural  donde  la  experien- 
ce con  ia  biblioteca  no  existla.  Con  un  cambio  de 
bnfasis,  el  Ministerio  de  Educacibn  de  Brasil  si- 
guib  con  el  proyecto  de  distribucibn  de  tftulos  a 
todas  ias  escueias  publicas  del  pafs,  abandonan- 
do  la  capacitaclbn  de  los  agentes. 

Livro  mlndinho,  seu  vlzinho  se  ha  organizado 
para  ocupar  las  Asociaciones  de  Vecinos  con  una 
biblioteca  para  niftos  y padres.  Para  las  favelas  de 
las  capitales  de  provincia  fue  pensado  el  progra- 
ma  Leia,  nlfto  y vuela.  En  los  hospitales  publicos 
el  programa  de  cuenta  cuentos  para  las  salas  in- 
fantiles  generb  una  biblioteca  permanente  con  el 
proyecto  Mi  libro,  ml  compaftero  . En  la  provincia 
de  San  Pablo  todos  los  hospitales  lo  adoptaron 
en  1990.  El  programa  naclonal  de  amparo  de  ni- 
ftos marginados  solicitb  el  apoyo  de  FNLIJ  para 
que  su  asistencia  tuviera  un  carbcter  educativo. 
As!  surgib  Recrlanca,  proyecto  con  biblioteca,  vi- 
deos y metodologla  de  educacibn  integrada  que 
parte  de  la  literatura  para  alcanzar  el  inierbs  por 
la  alfabetlzacibn. 

Casi  todos  estos  proyectos  son  hoy  objeto  de 
tesis  y evaluaciones  sistematicas  por  parte  de  in- 
vestlgadores  de  nivel  acadbmico  universitario.  Di- 
chos  proyectos  comparten  los  principles  politicos 
y los  puntos  metodolbgicos  que  indicamos  segui- 
damente. 

— Estlmuio  a la  responsabiiidad  social  de  las  em* 
presas  en  la  capacitaclbn  de  niftos  y jbvenes 
para  que  bstos  participen  efectivamente  en  ia 
sociedad  a travbs  de  la  comprenslbn  crltica  del 
mundo  que  la  lectura  puede  promover. 

— Movilizacibn  del  aclulto  para  que  reccnozca  el 
potencial  transformador  de  ia  lectura  en  su  vi- 
da y en  ia  vlda  de  los  que  estbn  a su  cargo. 
La  capacitacibn  es  regular  y permanente  para 
los  involucrados:  maestros,  padres,  mbdicos, 
profesores,  etc. 

— Presentacibn  de  la  lectura  como  fuente  de  pla- 
cer e informacibn,  de  jeflexibn  y crltica,  lejos 
de  los  hbbitos  esco lares  tradlcionales  que  su- 
jetan  la  lectura  a evaluaciones  y notas.  La  en- 
seftanza  de  la  lectura  cambia  con  la  prbctica 
placentera. 

— Desmitificacibn  del  libro,  de  la  literatura  y de 
la  biblioteca  como  objetos  privilegiados  de  in- 
telectuales  y gente  culta,  presentbndolo  como 
instrumento  democrbtico  de  canje  de  ideas  y 
de  conocimiento,  cuya  sustancla  es  la  viven- 
cia  e’e  los  pueblos. 

— Distribucibn  de  iibros  con  seleccibn  de  auto- 
res  e llustradores  represontontes  de  gbneros 


y estilos  diversos  para  que  se  pueda  lograr  un 
contacto  amplio  con  las  formas  del  lenguaje 
escrito. 

— Organlzaci6n  sIstemAtica  de  materlales  de  apo- 
yo  pedag6gico  especlflco  frente  a las  especl- 
flcas  sltu^clones  del  pOblico  lector  potencial 
para  sostener  la  fllosofla  y la  pr&ctica  de  la  lec- 
tura  en  los  proyectos. 

— Formaci6n  de  personal  dentro  de  la  gente  de 
la  misma  comunidad  cuando  no  haya  expertos 
disponibles,  a travds  de  talleres  regulares,  pa- 
ra que  asistan  de  modo  permanente  y espon- 
tAneo  niftos  y jdvenes. 

— Campaftas  de  difusidn  de  los  proyectos  por  la 
televisidn  (si  hay  apoyo  economico  de!  patro- 
cinador)  o de  cualquier  modo,  con  playeras,  se- 
llos,  prendedores,  afiches,  etc.,  que  involucren 
al  nifto  en  un  movimiento  prolectura. 

— Acompaftamiento  y evaluacidn  de  los  proyec- 
tos en  todas  sus  etapas  hasta  que  se  comple- 
te la  experiencia. 

Sin  embargo,  los  esfuerzos  no  logran  dar  es- 
tabilidad  a los  proyectos  por  falta  de  recursos,  es 
decir,  por  falta  de  una  polltica  de  apoyo  perma- 
nente al  fomento  de  la  lectura  en  el  pals. 

Ahl  estd  el  punto  neurdlgico  de  la  cuestidn: 
los  proyectos  al  cabo  de  tres  o cuatro  aftos  desa- 
parecen  porque  la  iniciativa  privada  cambia  sus 
intereses  con  los  vaivenes  del  mercado  y no  al- 
canza  a comprender  la  importancia  permanente  del 
proyecto  que  ha  promocionado;  o porque  el  gobier- 
no  no  asume  e!  mantenimiento  de  la  experiencia 
exitosa  para  conformar  una  red  poderosa  de  dis- 
tribuci6n  de  la  informaci6n  y promoci6n  de  la  lec- 
tura. 

Frente  a esta  situaci6n  vivlda  durante  toda  la 
ddcada  de  los  80,  la  FNLI J pensando  en  el  arlo  de 
la  Aifabetl2aci6n  proclamado  por  la  UNESCO,  ha 
evaluado  su  experiencia  y ha  decidido  replantear 
sus  estrategias:  ia  lectura  no  es  exclusividad  de 
escuelas  y bibiiotecas  y tampoco  corresponde  al 
senclllo  descifrar  del  pensamiento  ajeno. 

Con  los  esfuerzos  realizados  en  el  Centro  de 
Documentaci6n  e Investigacidn  de  la  FNLIJ  y al- 
gunos  de  los  cursos  de  posgrado  en  Llteratura  in- 
fantil  y Lectura  en  las  universidades  del  pais,  po- 
co  a poco  vamos  dibujando  un  cuadro  mis  realis- 
ta  de  la  situacidn  de  la  iiteratura  infantil  — ense- 
ftanza,  producci6n—  crltica  en  todas  ias  provin- 
ces. Los  estudios  demuestran  la  fuerza  extraordi- 
nary de  los  cuentos  para  mover  )6venes,  niflos, 
adultos  a pensar  y a Interesarse  por  compartir  la 
construcci6n  de  la  sociedad. 

En  1989,  la  FNLIJ  propuso  al  INL  una  nueva 
estrategla  de  fomento  a la  lectura.  En  reuniones 
con  autoridades  locales,  empresarios,  medios  elec- 
tr6nicos  e Impresos,  bibiiotecas,  escuelas,  ia 
FNLIJ  hizo  un  plan  comiin  e integrado  de  acci6n, 
para  una  ciudad,  piloto  que  durante  un  aflo  llama- 
se  la  atencidn  de  toda  la  poblaci6n  para  alertar 
sobre  la  importancia  polltica  y social  de  la  lectu- 
ra. Al  fin  y al  cabo  la  creacidn  de  una  sociedad 
lectora  es  responsabllidad  de  todot  Esta  es  ia  ba- 


se del  actual  programa  nacional  de  fomento  de  la 
lectura  que  la  Biblioteca  Nacional  se  propone  con- 
duct. 

Es  evidente  que  s6io  la  conjunci6n  de  fuer- 
zas  de  ias  intendencias,  de  los  empresarios  y de 
los  promotores  sociocuiturales  conscientes  del  im- 
pacto  que  puede  tener  la  lectura  sobre  el  desarro- 
llo,  va  a cambiar  el  rumbo  de  esta  cuesti6n  en  los 
afios  90. 

Ya  no  no:  sirven  acciones  de  bibiiotecas  o de 
escuelas  aisladas:  el  hogar,  los  medios  de  cornu- 
nicacidn  masiva,  todos  deben  articularse  en  una 
polltica  de  promoci6n  de  la  lectura. 

Pero,  en  este  caso,  hay  que  definir  una  poilti- 
ca  nacional  de  valorizaci6n  de  la  lectura,  de  arti- 
culacidn  de  las  iniciativas  de  organismos  no  gu- 
bernamentales  y de  apoyo  a las  experiencias  re- 
gionalizadas  y descentralizadas:  lograr  ia  accidn 
conjunta  que  a toda  sociedad  corresponde.  Por 
otro  lado,  sin  que  los  medios  masivos  como  la  te* 
levisidn  se  involucren  efectivamente,  sin  la  multi- 
plicaci6n  y mantenimiento  de  bibiiotecas  y salas 
de  lectura  modernas,  ya  no  ies  es  posible  a los 
programas  tradicionales,  mover  muchedumbres  pa- 
ra alcanzar  el  siglo  XXI  de  la  civilizacidn  electrdni* 
ca  que,  sin  embargo,  es  una  sociedad  siempre  m&s 
pendiente  de  la  escritura  y la  lectura. 

Se  dice  que  la  cuestidn  que  nos  separa  del 
primer  mundo  es  econdmica;  pero,  en  verdad,  so* 
mos  pueblos  sin  futuro  porque  no  podemos  leer 
ni  contestar  las  decisiones  que  se  toman  mds  alld, 
respecto  de  nuestro  presente  y futuro. 

Las  metodoioglas  de  promocidn  de  la  lecfura 
pueden  ser  distlntas  y deben  transformer  a los 
hombres  en  lectores  por  el  placer  de  compartir  el 
lenguaje,  la  clave  m&gica  de  lo  social;  lo  indispen- 
sable es  e!  empuje  articulado  de  las  fuerzas  vivas 
y iucidas  de  la  sociedad  que  reconocen  la  lectura 
como  un  instrumento  betsico  de  todo  desarrollo: 
la  expresidn  iibre  del  pensamiento  y el  dominio  de! 
lenguaje  son  condiciones  indispensables  para  el 
aprendizaje  de  lo  escrito  y la  participacidn  politi- 
ca  responsable. 


mi  omoj  • 


En  nuestros  palses,  la  aventura  de  leer  slgue 
slendo  una  aventura  de  unos  pocos,  como  noso- 
tros,  que  hoy  estamos  reunldos  con  poder  para  de* 
clr  qub  mundo  queremos  para  las  nuevas  genera* 
clones  sin  que  ellas  puedan,  de  hecho,  Intervenir. 

Para  promover  una  sociedad  lectora,  objetivo 
de  la  UNESCO  para  la  dbcada  del  70,  que  ahora 
propone  para  los  aftos  90  un  esfuerzo  mundlal  por 
la  alfabetizacibn,  la  unica  insuperable  y extraordi- 
nary metodologfa  es  leer.  Lo  que  parece  circular 
y tautoibgico  es  mbs  bien  io  siguiente: 

— No  es  posible  estimular  la  lectura,  cautivar  nue- 
vos  lectores,  si  no  estamos  convencidos  de  las 
ventajas  de  leer.  No  seremos  capaces  de  con- 
verts analfabetos  o iletrados  en  lectores  si  no 
estamos  imbuidos  por  ia  conciencia  fellz  de  la 
importancia  de  la  lectura.  Los  que  estamos  co- 
mo intermediaries  entre  los  libros  y los  nifios 
—padres,  maestros,  bibliotecarios,  editores,  li- 
breros  y productores  culturales— *,  si  no  vivimos 
la  lectura  como  un  acto  de  enamoramiento  per- 
manente  con  el  conocimiento  y la  informacibn, 
si  no  practicamos  ei  piacer  de  la  convlvencia 
con  la  lectura,  no  iograremos  promoveria  ni  am- 
pilar  el  numero  de  lectores.  Es  decir,  si  no  es- 
tamos capacitados,  ocbmo  capacitaremos?  O 
mbs  bien,  si  no  estamos  animados,  ^como  ani- 
mar  a ios  dembs? 

Sin  embargo,  ei  suefto  de  una  sociedad  lecto- 
ra es  bueno  si  nos  ponemos  a buscar  estrategias 
para  materializarlo.  En  el  marco  de  nuestras  po- 
blaciones,  ya  es  imposible  pensar  en  promover  ia 
lectura  sin  el  recurso  de  los  medios  masivos  de 
comunicacibn. 

^Dbnde  estbn  los  suplementos  infantiles  de 
los  peribdicos,  los  programas  de  televisibn  para 
tratar  de  libros  y lectura,  las  transmisiones  radio- 
fbnlcas  de  cuentos  para  grandes  y pequeftos?  t, O 
nos  contentaremos  con  convertirnos  todos  en  ro- 
bots que  aprietan  botones  de  computadcras  pro- 
gramadas?  Mbs  que  luchar  contra  el  poder  de  se- 
duccibn  de  ios  medios  masivos  debemoi  utiiizar- 
los  para  ios  objetivos  mbs  nobles  porque  permiten 
a cada  ciudadano  ia  independencia  de  pensar  y 
decidir  en  el  conjunto  social  y en  ia  llnea  de  la  his- 
toria.  Pero  tampoco  ellos  son  suficientes. 

Debemos  crear  metodologfas  para  animacibn 
a la  lectura,  segun  el  publico,  ia  situacibn,  los  re- 
cursos  disponibles:  grupos  cuenta  cuentos,  juegos 
iiterarios,  clubes  de  lectura,  encuentros  con  auto- 
res,  recltado  de  poeslas,  concursos  tembticos,  etc. 
Mbs  bien  falta  deflnir  estrategias  que  puedan  sos- 
tener  y hacer  avanzar  las  metodologlas  descubier- 
tas. 

Paso  a sugerlr  aigunas  propuestas  que  a tra- 
vbs de  la  Investigacibn  y el  ejercicio  de  la  cbtedra 
universitaria  se  me  presentan  como  urgentes,  y 
que,  en  lo  cotidlano  de  la  FNLIJ,  se  comprobaron 
verdaderas: 

1*  Toda  accibn  debe  comenzar  y estar  seguida  por 
una  campafta  permanente  de  informacibn  sobre  la 
naturaleza  y las  funclones  de  lectura.  La  toma  de 
conciencia  Individual  permits  a la  lectura  consoll- 
• darse  como  un  bien  colectivo.  (Se  carece  de  un 


proyecto  nacional  de  difusibn  de  la  lectura  a tra- 
vbs de  los  medios  masivos  de  comunicacibn.) 

2.  La  accibn  por  la  lectura  debe  tender  a respon- 
sabilizar  a la  mayor  cantidad  de  agentes:  todas  las 
personas  en  su  trabajo,  en  su  quehacer  cotidlano, 
en  la  vida  social  como  un  todo,  deben  transformar- 
se  en  promotores  “naturales”  del  placer  y de  la 
necesidad  de  leer:  la  familia  y las  organizaciones 
sociales  son  instrumentos  fundamentals  para  la 
formacibn  de  lectores. 

3.  La  promocibn  de  la  lectura  depende  de!  acceso 
que  la  gente  tenga  a los  materiales  de  lectura;  pe- 
ro, se  carece  de  una  politica  que  se  ocupe  en  for- 
ma sistembtica  y constante  de  la  formacibn  y or- 
ganlzacibn  de  bibliotecas  y de  centros  de  docu- 
mentacibn,  de  la  produccibn  y distribucibn  de 
publicaciones  especializadas  y de  programas  de 
informacibn  masivos  sobre  ddnde  y c6mo  la  po- 
biacibn  puede  acceder  a los  materiales  o acerca 
de  qub  nivel  de  servicios  se  pueden  ofrecer  en  re* 
lacibn  con  las  demandas  de  materiales. 

4.  El  trabajo  en  favor  de  la  lectura  no  puede  con- 
fundirse  con  proselitismo:  desarrollo  de  la  lectura 
no  corresponde  a ofrecer  claves  de  lecturas  den* 
tro  de  determinados  modelos  tebricos,  sino  favo- 
recer  la  eclosibn  de  nuevos  modos  de  leer  lo  que 
estb  escrito,  para  no  sujetar  experiencias  distin* 
tas  a un  modelo  de  interpretacibn  cerrado.  Esto 
lo  deben  tener  en  cuenta  ios  agentes  promotores 
de  lectura. 

5.  Integracibn  vertical  y horizontal  entre  los  orga* 
nismos  que  investigan  y lbs  que  pianifican  y eje- 
cutan  la  promocibn  de  ia  lectura,  a travbs  de  con* 
gresos,  seminarios  y talleres  que  aproximen  ias 
dos  realidades. 

6.  Ampliar  las  tiradas  de  libros  para  abaratar  ios 
costos  de  pubiicacibn,  dejando  de  lado  ios  meca- 
nismos  de  subsidio  que  tienen  compromisos  e in- 
tereses  diferentes  de  la  autbntica  promocibn  de 
la  lectura,  y exigiendo  que  ei  Estado  garantice  un 
tiraje  para  las  bibliotecas  de  obras  ya  pubiicadas 
y seleccionadas  por  un  comitb  multi-institucional 
de  organismos  especlalizados  o de  obras  consa- 
gradas  por  el  interbs  del  lector. 

7.  Interbs  de  las  editorlales  en  apoyar  a ios  orga- 
nismos no  gubernamentales  que  promueven  ia  lec- 
tura con  la  pubiicacibn  de  materiales  senciilos  de 
orden  tbcnico  y prbctico  que  diseminen  gufas  de 
orientacibn  para  e!  gran  pbblico.  Pensamos  que 
el  penultimo  beneficlario  del  trabajo  de  estos  gru- 
pos es  e!  editor,  el  ultimo  es,  de  hecho,  el  lector. 

8.  Difusibn  de  ias  experiencias  metodolbgicas  que 
hayan  sido  exitosas  a travbs  de  un  banco  de  da- 
tos  donde  cualquier  persona  pueda  registrarlas.  Es- 
tas  experiencias  una  vez  procesadas  y dlsemina- 
das  segun  la  demanda,  pueden  ser  dlvulgadas  a 
travbs  de  publicaciones  baratas  al  atcance  de  los 
interesados.  La  organizacibn  de  una  red  nacional 
de  informacibn  sobre  promocibn  de  la  lectura,  es 
una  iniciatlva  que  Indudablemente  corresponde  al 
gobierno,  a la  unlversidad,  a ios  centros  de  docu- 
mentaclbn. 

9.  Por  Oitlmo  — o mbs  bien  la  primera  propuesta— 
incluir  de  inmedlato  en  los  currfculos  de  los  cur- 
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sos  de  formacion  de  maestros,  o en  las  iicencia- 
turas  en  pedagogla,  letras,  bibliotecoiogia,  cornu- 
nicacidn  social,  la  asignatura  promocldn  de  la  lec- 
ture, como  herramienta  indispensable  de  informa- 
ci6n  y formacidn  de  agentes  capacitados. 

Las  estrategias  definidas  pueden  servir  de  ba- 
se para  acciones  concretas,  descentralizadas  aun- 
que  articuladas,  que  creen  y renueven  sus  meto- 
dologlas  segun  las  necesidades  y condiciones  de 
cada  grupo  potencial  de  lectores. 

Aun  es  preciso  tener  en  cuenta  que  la  crisis 
por  la  que  pasa  la  iectura  en  America  Latina  no 
se  origina  unicamente  en  los  problemas  relacio- 
nados  con  los  m6todos  de  ensefianza,  con  la  pro- 
duccidn  de  libros  infantiles  y su  circulacidn,  sino 
que,  fund^mentalmente,  es  producto  de  una  cri- 
sis general  de  una  sociedad  discriminadora  que 
no  ofrece  igualdad  de  oportunidades  de  acceso  a 
la  cultura  y de  la  situacidn  de  dependencia  en  que 
se  encuentran  los  palses  latinoamericanos.  Por 
consigulente,  esta  crisis  no  es  m&s  que  uno  de  los 
efectos  de  un  problema  social  de  m&s  ampiio  es- 
pectro. 

Sin  embargo,  una  encuesta  en  los  Estados 
Unldos,  hecha  por  pedido  del  Congreso,  reciente- 
mente  publicada,  apunta  que  soiamente  el  7%  de 
las  personas  egresadas  de  la  ensefianza  media  es- 
t&n  aptas  para  leer  un  mensaje  informative  y con- 
cluir  sobre  su  significado.  En  el  campo  del  texto 
artlstico,  la  capacldad  de  proponer  interpretacio- 
nes  es  reducida  ya  que  no  logran  establecer  rela- 
ciones  entre  el  texto  y el  mundo. 


Esto  no  es  muy  distinto  de  lo  que  pasa  en  los 
palses  europeos,  con  un  alto  nivel  de  alfabetiza- 
ci6n,  donde  el  iletrismo  avanza  bajo  el  impacto  del 
discurso  electrdnico  de  la  imagen.  Pero,  h&y  que 
recordar  sencillamente  que  no  llega  a la  pantalia 
lo  que  antes  no  ha  sldo  texto. 

Por  estas  razones,  consideramos  que  es  ne- 
cesario  pensar  en  la  animacldn  de  la  Iectura  te- 
niendo  en  cuenta  los  antecedentes  giobales  en  los 
cuales  hemos  insistido.  El  riesgo  es  perderse  en 
alguno  de  los  hilos  entrecruzados  de  actividades 
que  esf  uman  la  Iectura,  donde  el  texto  no  es  m&s 
que  pretexto  para  el  uso  de  otros  lenguajes 

M6s  bien  nos  parece  que  los  progranas  de 
animacldn  a la  Iectura  deben  convertirse  er,  opor- 
tunidades de  encuentro  entre  lector  y ;ny(0  para 
una  Iectura  del  mundo  a trav6s  de  lu  pal&bra,  con 
la  advertencia  de  Barthes  sobre  ei  fascismo  del 
idioma  que  nos  obliga  a decir  cosas.  Sin  embar- 
go, en  la  duplicidad  del  discurso  artlstico  uno  per- 
cibe  el  rev6s  de  la  reaiidad.  Es  el  paso  que  justifi- 
ca  la  existencia  del  texto,  de!  libro,  y permite  crear 
una  pr6ctica  permamente  de  Iectura.  Dice  Paulo 
Freire,  la  Iectura  del  mundo  antecede  a la  Iectura 
de  la  palabra  “aunque  la  fuerza  ideoldgica  del  dis- 
curso elude  e!  lector  que  piensa  encontrar  los  sig- 
nificados  en  la  palabra.”  Parodiando  a Antonio  Ma- 
chado: “lector  no  hay  sentido,  se  construye  eS  sen- 
tido  al  leer”.  La  animacidn  debe  conducir  a esto, 
al  encuentro  de  la  conciencia  critica,  a las  rela- 
ciones  palabra-mundo.  Crear  las  condiciones  pa- 
ra valorizar  la  Iectura  es  el  medio  m&s  seguro  de 
anlmar  al  lector.  Es  61  quien  anima  la  Iectura. 


ATENCION 

jjjCAMBIAMOS  DE  DOMICILIOH! 

A partir  de  abril  de  1992,  estaremos  trabajando  para  la 
Asociacion  lnternacional  de  Lectura  en  un  nuevo  domicilio, 
ubicado  en: 

LAVALLE  2116  - 8°  piso  - Dpto.  B 
(1051)  Buenos  Aires  - Argentina 
Tel.:  953-3211 

H.orario  de  atencion:  Lunes  a viernes  de  12  a 18  horas. 

Por  favor:  no  olvide  de  registrar  este  dato  en  su  agenda. 

Lo  esperamos  en  nuestras  oficinas  para  cualquier  tramite 
referido  a la  Asociacion  o para  cualquier  consulta. 

La  direccion  postal  sigue  siendo  la  misma: 

Casilla  de  Correo  124  - Sucursal  13 
(1413)  Buenos  Aires  - Argentina 
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PARA  tf£R  COR  PLACER 

MARIA  LUISA  CR  ESTA  DE  LEGUIZAMON 


RlNCONES  DE  LECTURA: 
APERTURA 
A LA  COMUNIDAD 


Marta  acevedO 


Directora  de  la  Unidad  de  Publicaciones,  S.E.P. , 
Secretarfa  de  Educacidn  Pubticaf  Mdxico. 


Marco  de  referenda 

Es  un  hecho  que  las  culturas  escritas  estbn  en  cri- 
sis. Entre  otras  razones  por  la  expansi6n  de  las 
culturas  de  la  imagen.  Los  nuevos  lazos  sociales 
se  establecen  a partir  de  las  pantallas.  Cambian 
radlcalmente  los  vlnculos  que  los  indlviduos  esta- 
blecen con  el  conocimiento  y la  informacibn.  Una 
herencla  cultural  Incalculable  empieza  a extinguir- 
se.  SI  acaso  esta  lenta  declinacibn  no  se  eviden- 
cia  en  los  grupos  llustrados,  es,  sin  embargo,  un 
acontecimlento  de  impredecibles  consecuencias 
entre  los  sectores  mayorltarlos  de  la  socledad. 

En  el  caso  de  Mbxlco  y de  America  Latina  esa 
circunstancia  se  agrava  m£$  *'<ues  no  exlste  una 
tradlcibn  de  la  escritura  como  patrimonio  compar- 
tido,  a lo  que  debemos  aftadir  la  actual  crisis  de 
la  escuela  y sus  efectos  en  la  marglnalldad  social 
y cultural  de  la  mayorla  de  la  poblaclbn.  Las  esta* 
dlsticas  son  claras  y conocidas;  los  Indices  de 
analfabetlsmo  recrudecen  en  los  ultimos  aftos.  La 
lejanla  con  respecto  al  conocimiento  y a la  cultu- 
ra  crece  en  la  mlsrna  proporcibn  que  se  extlenden 
las  redes  electrbnicas.  Las  consecuencias  de  es- 
te  estado  de  cosas  revisten  una  cierta  gravedad, 
tanto  en  los  pianos  de  ia  producclbn  econbmica 
como  en  los  brdenes  de  la  vlda  colectiva. 
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Lectura  y marginalidad  social 

En  el  universo  de  los  marginados  el  libro  es  un  blen 
raro.  En  el  llmive  aparece  revestldo  de  los  atribu- 
tos  de  la  inutilldad,  si  se  lo  coteja  con  las  urgen- 
clas  cotidlanas  y las  prbctlcas  de  la  sobreviven- 
cia  material.  El  libro  como  patrimonio  cultural,  e! 
que  trasciende  los  marcos  del  texto  obligatorio, 
pareclera  tener  un  futuro  s6lo  entre  los  sectores 
ilustrados  de  la  sociedad. 

£Es  posible  modificar  esta  perspectiva,  este 
destlno  de  la  deslgualdad?  En  el  espacio  de  esta 
interrogacibn  se  Inscribe  el  proyecto  Rlncones  de 
Lectura  que  trabaja  con  101  mil  maestros  en  es* 
cuelas  pubilcas  mexlcanas.  Como  proyecto  peda* 
gbgico  pretende  ampliar  el  acceso  a la  letra  escri- 
ta  y,  en  este  sentido,  apuesta  a recuperar  el  uni- 
verso de  la  escritura,  del  lento  proceso  de 
£ decllnaclbn  que  lo  acecha.  V,  lo  que  es  mbs  lm- 
2 portante,  pretende  brindar  una  oportunldad  a la 
E imaglnaclbn  de  aquellos  que  han  sido  sistembti- 
* camente  marginados  de  los  bienes  de  la  cultura 
12  escrlta. 


En  la  mayorla  de  los  casos,  el  fracaso-esco- 
lar  es  indisociable  del  fracaso  en  la  transmislbn 
de  las  normas  lingOlsticas  bbsicas.  Sin  el  domi- 
nlo  de  las  tbcnicas  de  la  lecto-escritura  es  imposi- 
ble  incorporar  los  principios  elementales  del  sa- 
ber escolar.  Este  hecho,  a su  vez,  tiene  consecuen- 
cias  de  enorme  importancia  en  la  vida  social.  Entre 
otras,  se  ahondan  las  fracturas  que  dividen  a los 
sectores  sociales,  los  cuales  — aparte  de  las  de- 
sigualdades  econbmlcas—  se  estratifican  tambibn 
por  la  posesibn  o el  desposeimiento  de  los  bienes 
culturales.  Como  lo  expresan  muchos  nifios  de  es- 
cuelas  rurales,  el  simple  hecho  de  leer  marca  una 
llnea  divisoria  entre  letrados  e iletrados,  entre  los 
que  saben  y los  que  ignoran  las  reglas  del  saber 
establecido.  “Las  personas  que  leen  son  mbs  cul- 
tas  que  las  ignorantes”,  dice  un  nifto  campesino 
asumiendo  con  toda  probabiiidad  las  ideas  de  mu- 
chos de  sus  compaheros.  En  efecto,  un  buen  nu- 
mero  de  los  alumnos  insiste  en  este  tipo  de  opi- 
nicnes.  Al  tiempo  que  estos  niftos  del  sexto  grado 
maniflestan  severas  dificultades  para  expresarse 
por  escrito,  manifiestan  tambibn  haber  interioriza- 
do  un  conocimiento  muy  costoso:  han  aprendido 
que  ignoran  lo  que  otros  saben.  O,  en  otras  pala- 
bras,  han  aprendido  a reconocer  los  valores  cultu- 
rales que  distinguen  a aqueiios  sectores  que  los 
han  adquirido.  De  este  modo,  aprenden  a la  vez 
a percibir  su  propia  “ignorancia”  y la  “sabidurla”de 
los  que  acceden  a los  libros  y a la  cultura  supe- 
rior. En  este  aprendizaje  se  juegan  las  reglas  de 
la  discriminacibn  social,  en  la  que  los  mismos  dis- 
crimlnados  terminan  por  admitir  las  reglas  que  los 
discriminan. 


Modelo  de  lectura,  modelo  de  lector 

El  deber  ser  de  la  lectura,  como  obligacibn  esco- 
lar y como  ideologla,  estb  presente  en  el  queha- 
cer  del  aula.  En  este  sentido,  las  rutinas  y discipli* 
nas  de  la  escuela  hablan  por  ios  alumnos  y los 
someten  a una  idea  fija:  “me  gusta  agarrar  un  li- 
bro, estar  leybndoio  hasta  terminarlo  y despubs 
cuando  nos  pregunte  explicar  lo  que  entendemos”, 
dice  sin  titubeos  un  alumno  de  una  escuela  urba- 
na  del  interior.  Leer,  para  muchos,  conslste  en  ren- 
dir  cuentas  (al  maestro),  demostrar  y exhibir  un 
cierto  rendimiento  en  el  proceso  de  aprendizaje  o 
probar  que  se  aprovecha  el  tiempo  libre  y que  se 
dominan  ciertos  principios  morales  de  utilidad. 
Proceso  que  es  motivo  de  cierta  violencia  en  los 
nihos  y los  pone  en  estado  de  tension. 

Es  la  escuela,  en  este  caso,  la  que  define  un 
modelo  de  lectura  y un  modelo  de  lector  en  los 
que  sobresale  una  cierta  idea  del  rendimiento,  del 
provecho  o de  la  moralidad  del  esfuerzo.  Patrbn 
reforzado  por  la  familla.  Muchos  niflos  se  extra- 
flan  de  encontrar  posibilidades  estbticas  e imagi- 
narias:  “me  gustan  estos  libros  porque  ahl  apare- 
cen  cosas  muy  descorocidas”,  dice  un  nlflo  ref i- 
ribndose  a los  libros  del  Rincon. 

Esas  cosas  muy  desconocldas  son  los  libros, 
para  buena  parte  de  los  alumnos  de  las  ascuelas 
publicas.  Y para  la  mayorla,  tambibn  — siempre  que 
no  se  confunda  con  las  ideologlas  del  rendimien- 
to— constltuyen  la  unica  experiencia  de  lectura 
ablerta,  gozosa,  liberada  de  las  presiones  de  la 
prueba  o del  examen.  Los  mundos  imaglnarios  son 
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precisamente  esas  cosas  muy  desconocldas  por- 
que  los  alumnos,  en  la  mayorla  de  los  casos,  ig- 
noran  cualquier  intimidad  con  la  letra  escrita,  en 
particular  si  es  de  naturaleza  literaria.  Sin  embar- 
go, como  se  puede  advertir  en  otras  respuestas, 
la  escasa  familiaridad  con  este  universo  no  indi- 
ca  necesariamente  incapacidad  para  aproximarse 
a ese  espacio  ni  falta  de  sensibilidad  para  apre- 
clar  sus  atributos. 


La  lectura  sin  regias 

La  respuesta  que  hemos  obtenido  de  centenares 
de  mfios  de  diferentes  escuelas  del  pafs  es  con- 
cluyente:  la  aproximacidn  y el  uso  de  los  Libros 
del  Rincon  no  debe  evaluarse  desde  las  regias  del 
rendimiento  escolar,  si  bien  lo  refuerza  tambten 
es  cierto  que  lo  trasciende  en  lo  que  atafte  a la 
aventura  individual  que  cada  nifio  vive  con  los  li- 
bros segun  sus  tendencias  y expsctativas,  En  al- 
gun  sentido,  6sta  es  una  experiencia  de  autoapren- 


dizaje.  Para  que  se  desarrolle  en  plenitud,  es  ne- 
cesario  propiciar  desde  la  escuela,  un  acercamien- 
to  libre  y novedoso  al  mundo  de  los  libros:  permi- 
tir  que  los  niftos  elijan  los  textos  y escojan  los  es- 
pacios  y modalidades  de  lectura,  permitir  que  los 
lleven  a sus  casas  y,  sobre  todo,  favorecer  ia  crea* 
ci6n  de  un  6mbito  escolar  sin  presiones,  dlscipli- 
nas  particulares  o rutlnas  de  evaluacidn.  Cuando 
le  preguntamos  a los  alumnos  si  sentlan  que  los 
Rincones  de  Lectura  eran  parecidos  o diferentes 
a las  demds  clases,  poco  mds  de  la  mitad  respon- 
ds que  eran  parecidos.  Las  razones  de  la  seme- 
janza  las  encontraban  en  el  hecho  de  que,  como 
en  todas  sus  clases,  debfan  realizar  actividades 
como  respuestas  de  fichas,  cuestionarios  o lectu- 
ras  en  voz  alta. 

Cuando  la  presidn  desaparece,  los  nifios  ad- 
vierten  y celebran  la  nueva  experiencia.  No  sola- 
mente  porque  aprecian  la  novedad  de  los  libros 
del  Rincon  sino  tambidn  porque  valoran  y advier- 
ten  las  virtudes  de  una  nueva  dindmica  grupai  y 
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afectiva.  Lo  dice  un  alumno  de  una  escuela  urba- 
na  cuando  se  le  pregunta  qub  es  lo  que  prefiere 
del  Rincdn  de  Lectura:  “pos  los  cuentos  y ber  que 
todos  los  reunidos  opinamos  aserca  de  eso  y ber 
la  confianza  por  que  lla  no  nos  ponemos  nerbro- 
sos”. 

El  contacto  con  los  libros  se  transfigura  cuan- 
do se  crea  un  bmbito  sin  disciplinas  o exigencias 
de  rendimiento;  lo  expresan  reiteradamente  alum- 
nos  de  diferentes  estados  del  pals  que  aprecian 
por  igual  las  nuevas  formas  de  interaccibn  cornu- 
nicativa:  “a  m(  me  gusta  todo  lo  del  Rincdn  por- 
que  convivimos  y ios  libros  se  me  hacan  como  si 
lo  que  leo  lo  estuviera  viendo”.  La  idea  de  la  parti- 
cipacibn  colectiva  es  valorada  con  argumentos  pa- 
recidos:  “creo  que  es  mbs  divertido  en  la  escuela 
porque  allb  podemos  platicar  entre  todos  de  lo  que 
mbs  nos  gusta  y que  no  entendemos/  ei  Rincdn 
es  mucho  mbs  divertido  que  las  dembs  clases,  nos 
podemos  cambiar  de  banco  con  nuestros  amigos, 
convivimos”.  El  cambio  de  reglas  transforma  el  ac- 
to  de  leer,  los  libros  circulan  y se  convierten  en 
un  vfnculo  compartido,  en  una  nueva  forma  de  re- 
lacionarse:  ‘‘intercambiamos  los  libros  entre  los 
compafteros,  los  leemos  en  pareja  o en  grupo,  los 
comentamos  con  los  amigos”.  Para  muchos  de  es- 
tos  alumnos  parte  del  placer  que  les  procura  esta 
experiencia  consiste  en  llevar  los  libros  a sus  ca- 
sas  para  poder  leerlos  con  atencibn  y tranquilidad 
y tambibn  compartir  la  aventura  con  sus  padres, 
hermanos  o amigos. 

Esta  libertad  que  celebran  como  prbctica  de 
conocimiento  y auto-reconocimiento  y como  reen- 
cuentro  con  la  imaginacibn  y la  creatividad  no  es 
un  espacio  ajeno  al  aprendizaje.  Por  el  contrario, 
representa  otra  vfa  de  acceso  al  saber  que  contri- 
buye,  con  modalidades  novedosas,  a la  ardua  ta- 
rea  de  adquisicibn  de  la  lengua  escrita.  En  este 
sentido,  ios  Rincones  de  Lectura  propician  otro  lu* 
gar  desde  donde  leer.  La  lectura  como  espacio  del 
saber  es,  antes  que  nada,  espacio  del  placer.  Sa- 
ber y placer  representan  un  lugar  de  convergen- 
ces: no  se  excluyen  sino  que  se  complementan. 
Creemos  que  de  este  modo  puede  lograrse  una 
adecuada  armonla  entre  el  aprendizaje  de  las  tbc- 
nicas  instrumentales  de  lectura  a travbs  de  los  li- 
bros de  texto  y una  aproximacibn  mbs  dilatada  y 
mbs  fntima  en  la  que  juego  y placer  no  se  exclu- 
yan  del  mundo  de  las  letras. 

Rincones  de  lectura: 
nueva  practica  educativa 

Los  Rincones  de  Lectura  plantean  pues,  alternati- 
vas  de  diferente  naturaleza  al  sistema  educativo 
tradicional: 

— Ofrecen  a un  numero  considerable  de  alumnos 
procedentes  de  sectores  populares,  la  posibi- 
lidad  de  acercarse  a diferentes  expresiones  de 
la  cultura  escrita. 

— Intentan  estableicer  nuevas  redes  de  circulaclbn 
y dlstribucibn  de  los  blenes  culturales  a travbs 
de  las  escuetas  tanto  en  lo  que  atafle  a la  rela- 
clbn  con  los  libros  y el  conocimiento  como  a 
la  adquisicibn  de  la  lengua  escrita  hasta  aho- 
14  ra  patrimonio  de  minorfas. 


— Amplian  el  radio  de  accibn  de  ia  escuela  con 
el  prbstamo  de  libros  a domicilio;  y con  la  edi- 
cibn  de  materiales  para  padres  y maestros,  ni- 
ftos  y adultos  se  integran  a nuevas  prbcticas. 

— Es  un  proyecto  de  inscripcibn  volun^aria  pues- 
to  que  no  es  obllgatorio  en  el  Programa  de  Edu- 
cacibn  Bbsica.  Las  cooperativas  escolares  o 
las  asociaciones  ^ padres  compran  paquetes 
de  libros  correspondientes  a cada  grado  y de 
este  modo  inauguran  nuevas  modalidades  de 
financiamiento  social  de  la  educacibn. 

— Ha  reunido  en  un  programa  de  coediciones,  las 
obras  mbs  significativas  de  varias  editoriales: 
22  tltulos  de  editoriales  de  Espafta,  25  de  Ar- 
gentina; 13  de  Brasil;  7 de  Venezuela  y 2 de  Chi- 
na. Se  han  propuesto  tftulos  a editoriales  me- 
xicanas  para  coeditar.  La  S.E.P.  produce  el  ma- 
terial, la  industria  editorial  imprime.  La  inicia- 
tiva  privada  distribuye  a sus  canales  comercia- 
les  y la  S.E.P.  a escuelas  y organismos  publi- 
30  s. 

— El  programa  editorial  de  Rincones  de  Lectura 
ha  sido  apreciado  por  otras  instr^cias,  esco- 
lares y extraescolares,  as(,  se  ha^  producido: 

- 5000  juegos  de  72  libros  para  los  promotores 
de  salud  en  comunidades  de  1000  habitan- 
tes,  para  el  Consejo  Nacional  de  Poblacibn. 

- 6000  juegos  de  50  tltulos  para  el  Sistema  Na- 
cional de  Bibliotecas. 

- 15000  juegos  de  25  libros  para  grupos  de  1 0 
y 2°  grado  que  llevaban  la  propuesta  de  im- 
plantacibn  de  la  lengua  escrita. 

- 3000  juegos  de  50  tltulos  para  el  Instituto  La- 
tinoamericano  de  Comunicacibn  Educativa 
para  ser  ofrecido  entre  las  17  naciones  miem- 
bros  de  ese  organismo  internacional. 

- 25  juegos  para  la  investigacibn  “Condiciones 
de  alfabetizacibn  en  el  medio  rural”  del  DIE- 
CINVESTAV. 

- 2000  juegos  de  40  tltulos  para  niflos  mexica* 
nos  que  cursan  el  1 0 o 2°  grado  en  escuelas 
norteamericanas  de  estados  fronterizos  (en 
proceso). 


Un  programa  en  movimiento 

La  implantacibn  de  los  Rincones  de  lectura  ha  sig- 
niflcado  un  proceso  complejo  que  articula  tres  mo- 
mentos  de  realizacibn: 

a)  La  seleccibn,  edicibn  y distribucibn  de  libros  pa- 
ra niftos  y adultos. 

b)  El  seguimiento  del  proyecto  en  su  inse'cibn  co- 
tidiana  en  las  escuelas  y la  capacitacibn  del  per- 
sonal responsable  de  llevarlo  a la  prbctica:  coor- 
dinadores  estatales,  asesores  de  zonas,  directo- 
res  y maestros. 

c)  La  Investigacibn  de  los  resultados  de  la  expe- 
riencia de  modo  de  darle  un  carbcter  flexible  al  pro- 
yecto y tender  a su  paulatina  transformacibn. 

Desde  1986  hasta  la  fecha  el  proyecto  ha  te- 
nldo  un  ritmo  sostonido  de  crecimlento  que  se  fun- 
da,  en  lo  esencial,  en  la  demanda  que  suscitb  en 
diferentes  escuelas  del  pafs. 


Rincones  de  Lectura  en  la  Escuela  Primaria 
De  1°  a 6°  grado 

CICLO 

CICLO 

GlfcLO 

CICLO 

TOTAL 

86-87 

87*88 

88-89 

89*90 

Maestros  participates 

1.500 

32.000 

40.588 

36.000 

110.088 

Escuelas* 

1.230 

4.200 

5.586 

**10.800 

10.816 

Alumnos  beneficiados 

52.500 

1.120.000 

1.420.580 

1.260.000 

3.853.000 

Numeros  de  libros 

180.000 

554.000 

1.284.400 

720.000 

2.738.400 

• El  programa  ha  ofrecido  el  5%  de  los  paquetes  a escuelas  privadas. 
••  Durante  tres  afios  hubo  libros  s6lo  para  grupos  de  3°  a 6°  grados. 
En  el  ciclo  89*90  se  atendieron  esas  escuelas  con  1°  y 2°  grados. 


Este  afio  escolar  91*92,  Rincones  de  Lectura 
estar&  en  cerca  de  40  mil  escuelas  rurales  e indl- 
genas,  de  1 a 5 maestros  que  no  comprar£n  los 
paquetes  pero  a cambio  se  han  inscripto  en  el  pro- 
grama y han  formado  un  Comity  de  Lectura  con 
los  nifios  del  6°  grado,  sus  padres  y maestros.  Los 
paquetes  llevan  160  materiales:  90  libros  para  ni* 
fios,  34  libros  de  enlace  (para  que  los  nifios  y adul* 


tos  lean  en  comun),  24  libros  para  padres  con  te- 
mas  de  salud,  productividad  y literatura,  12  juegos 
matem^ticos,  materiales  de  prelectura  y libros  para 
los  maestros  multigrado. 

Este  afio  se  cubrir&n  tambten  23  mil  jardines 
de  nifios  indlgenas  y rurales  con  19  libros  y mate- 
riales de  juegos.  En  total  se  distribuir&n  cerca  de 
7 millones  de  libros. 


INSTRUCCIONES 


PARA  NUESTROS 

AUTORES 


1 Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y areas 
conexas  ddndose  preferencia 
a investigaciones  y exposiciones 
de  practices  pedagogicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envio  de  un  trabajo  a LECTURA  YVIDA 

Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligacion  del 
autor  de  no  someterlo 
simurdneamente  a la  consideration 
de  otras  publicaciones. 

3.  Lostrabajos,quenopuedentener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamano  carta  (incluida  la  bibliografia) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaction 
de  la  revista  (Casilla  de  Correo124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompanados 
de  una  nota  con  la  direction  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajo  y breve  resena  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsablesde  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusardn  recibo  de  los 
originales,  informardn  a los  autores  la 
aceptacibn  o rechazo  en  el  momenta 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revisibn  pero  no  mantendrdn  otro 
tipo  de  correspondencia  ni  devolveran 
los  originales. 

6.  Los  trabajos  reclbidos  son 
revisados  por  dos  rniembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultive.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecer  en  el  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personales  mecanografiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notas  y llamadas  se 

numerardn  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  ui  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iron 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indicacion  del  lugar 
donde  deban  incluirse. 

9.  Las  referencias  bibliogrdficas 

se  ordenardn  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  ano  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 
de  edicibn,  editorial  y ano  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  artlculo:  autor, 
ano,  titulo,  nombre  de  la  publicacion 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y pdginas. 
Cuando  la  obra  citaba  es  una 
trad  ..ccion,  debera  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  casteilano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  deinvestigacibn 

deben  respetar  los  apartados  cldsicos 
de  Introduccibn,  Metodo  (sujetos, 
diser.o,  instrumentos  y/o 
procedimlentos),  Resultados 
y Conclusiones. 

11  La  Direccibn  y la  Redaccibn  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y oplntanes  expresadas 
en  los  artfculos. 


Aquellostrabajosquenooumplan  con  la  totalidad  de  los  requisitos 
enunciados  no  serdn  considerados,  tampoco  se  enviard  a los  autores 
acusede  recibo  ni  se  les  devolverd  los  originales. 
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Programas  de  la 

COMISION  NACIONAL 
DE  LECTURA 
EN  VENEZUELA 


Norma  odremaN 


Coordinadora  de  Acciones  Tdcnicas  de  la 
Secretarfa-Ejecutiva  de  la  Comisidn  Nacional  de 
Lectura  de  Venezuela 


I.  Hacia  la  consolidation 
de  una  politica  nacional 
de  lectura  en  Venezuela 

Bases  para  su  ejecucidn 

Todos  los  sectores  de  !a  sociedad  moderna  coin* 
ciden  en  reconocer  la  importancla  de  la  lectura 
“como  elemento  estratbgico  de  prlmera  magnltud 
que  establece  llmites  a las  posibilidades  del  de- 
sarrollo  nacional  y,  que  en  caso  extremo,  si  no  se 
le  prese.ita  suficlente  atencibn,  puede  considerar- 
se  como  un  problema  geopolltlco”(Rodrlguez  Tru- 
jillo, 1989). 

Prestar  atencibn  al  problema  de  la  lectura  slg- 
niflca,  por  un  lado,  deflnlr  una  politica  coherente 
con  la  forma  de  pensar  y de  conceblr  la  vlda  de 
los  mlembros  representatives  de  la  comunldad  en 
la  cua!  se  pretende  ejecutar  la  politica  y por  otro 
lado,  estructurar  una  fundamentaclbn  tebrico- 
conceptual  a partlr  de  la  cual  se  generan  llneas 
de  trabajo  y acciones  especlflcas. 
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En  Venezuela,  la  situaci6n  eclucativa  es  difl- 
cil;  particularmente,  el  ultimo  deoenio  ha  sldo  un 
perlodo  de  llmitaciones  econdruicas  y de  tenslo- 
nes  soclaies.  Esto  ha  repercutido  en  Ja  educacidn, 
la  cual  se  ha  visto  afectada  entre  otras  razones 
por  la  corrupcidn  partidlsta  de  los  gremios  docen- 
tes.  La  polltica  partidlsta  constltuye  en  Venezue- 
la el  principal  ingredlente  de  la  desmoralizacidn 
y la  falta  de  motivacidn  del  docente  en  todos  los 
niveles  del  sistema  educatlvo.  Otro  problema  que 
contribuye  a la  crisis  educativa  es  la  ausencia  de 
una  polltica  de  actualizacidn  para  los  docentes  en 
servicio  por  parte  del  Ministerio  de  Educacidn. 

Estos  problemas  inherentes  a los  maestros 
unidos  a la  problematica  econdmica  y social  que 
vive  el  pais  afectan  ei  desarrollo  del  proceso  edu- 


cative y se  evldencia  una  ausencia  de  estrategias 
que  puedan,  a corto  piazo,  constitulr  alternatlvas 
de  solucidn. 

En  la  actuaiidad  la  escueia  venezoiana  est& 
siendo  cuestionada,  entre  otras  cosas,  por  su  in- 
capacldad  para  desarrollar  en  los  niftos  actitudes 
favorables  hacia  la  lectura  y escritura  necesarias 
para  aprender,  informarse  y recrearse.  El  fracaso 
escolar  registrado  en  la  ddcada  de  los  ochenta  re- 
vela esta  situacidn.  Especlflcamente,  en  1989  se 
observa  una  tasa  de  desercidn  de  aproximadamen- 
te  el  8%  y niveles  de  repitencla  que  oscilan  entre 
el  12%  y el  16%  en  la  primera  etapa  de  educacidn 
b&sica,  segun  lo  seftalado  en  la  Memoria  y Cuen- 
ta  del  Ministerio  de  Educacidn  (1981-90). 


Alumnos  repitentes  y desertores  de  educacidn  basics 
(1°  a 3er,  grado)  1986-88 


AISIOS 

ESCOLARES 

GRADO 

MATRiCULA 

DESERCldN 

% 

REPITENCIA 

% 

PROSECUCldN 

% 

Primero 

645.174 

50.079 

8 

96.233 

15 

498.232 

77 

1986-87 

Segundo 

632.064 

21.361 

4 

56.962 

11 

454.714 

85 

Tercero 

498.977 

28.323 

6 

48.499 

10 

422.155 

84 

Primero 

643.095 

47.643 

7 

101.878 

16 

493.557 

77 

1987-88 

Segundo 

555.194 

21.257 

4 

62.505 

11 

471.418 

85 

Tercero 

502.240 

23.170 

5 

50.706 

10 

428.365 

85 

Memoria  y Cuenta  del  Ministerio  de  Educacidn  1986*88. 

Tasa  de  Desercidn  y Repitencia 
1°  a 3° 

1980-1989 
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FUENTE:  Min.  Educacidn.  Mamorla  y Cuenta  1901-1990 


El  problems  toma  dlmensiones  de  crisis  por- 
que  la  educacibn  es  una  fuerza  vital  que  estb  pre- 
sente en  todos  los  aspectos  de  la  vida.  La  educa- 
cibn nos  forma  como  personas  y como  socieda- 
des  y determina,  en  gran  medida,  lo  que  aspiramos 
ser. 

En  este  sentido  todos  coincidimos  en  que  el 
dominio  y el  valor  de  la  lectura  constituye  un  re- 
querimiento  fundamental  necesario  para  la  con- 
solidacibn  del  proceso  educatlvo  ya  que  la  lectu- 
ra represents  un  vehfculo  esencial  que  conduce 
a la  informacibn,  al  conocimiento,  a ia  sabidurfa 
y al  disfrute  (Ryan,  1990). 

Hacer  propias  estas  ideas  flexibilizarb  ia  ac- 
tuacibn  del  maestro  con  el  alumno.  Los  procedi- 
mientos  tradicionales  para  abordar  la  alfabetiza- 
cibn,  tales  como  la  jerarquia  de  habiiidades  y des- 
trezas  o el  enfoque  global  fraccionado,  han  negado 
la  importancia  de  las  experiencias  significativas 
de  lectura  propiciadas  por  materiales  de  aita  cali- 
dad.  Esta  subestimacibn  a las  experiencias  pre- 
vias  del  lector  y a la  interaccibn  con  los  materia- 
les impresos  han  condicionado  iaexistencia  de  no 
iectores,  o bien,  de  lectores  limitados  para  con- 
verts el  mensaje  Impreso  en  acto  de  vida. 

En  este  examen  de  la  realidad  educativa,  las 
instituciones  representativas  del  pafs  tambibn  han 
considerado  que  el  probiema  de  la  lectura  tiene 
que  ser  abordado  en  consenso  mediante  la  coo- 
peracibn  y el  compromiso  de  todos,  esencialmen- 
te  de  ia  familia  y de  las  organizaciones  que  inter- 
vienen  en  la  produccibn  de  materiales  de  lectura 
y en  el  acceso  y distribucibn  de  dichos  materia- 
les. Otros  acuerdos  importantes  en  los  que  se  es- 
tbn  logrando  avances  significativos  estbn  relacio- 
nados  con  la  naturaieza  de!  acto  de  leer,  los  fac- 
tores  educativos  que  faciiitan  o dificultan  este 
proceso,  y la  direccibn  que  debe  tomar  ia  forma- 
cibn  del  docente,  para  ser  un  promotor  de  ia  iec- 
tura. 

En  cuanto  a la  lectura,  dos  premisas  importantes: 

— Conceptualizar  la  lectura  como  un  proceso  activo  en 
el  cual  las  experiencias  previas  del  lector  interactuan 
con  el  texto  escrlto  para  construir  signfficado. 

— Asumir  que  el  aprendizaje  de  la  lengua  escrita  depen- 
de  en  parte  del  contacto  prevlo  que  el  lector  haya  te- 
nido  con  materiales  escrltos,  y a la  reaccibn  que  es- 
tos  materiales  generan  sobre  su  personalidad.  Leer 
despierta  el  deseo  de  leer.  La  meta  es  que  nuestros 
niftos  aprendan  a leer  en  un  cllma  de  respeto,  y a es- 
timular  el  deseo  de  leer  a travbs  del  acceso  a mate- 
riales de  calidad. 

Como  dice  Foucambert  (1983):  “La  lectura  sblo  puede 
aprenderse  por  la  Inmersibn  en  lo  escrito,  por  el  inter- 
cambio,  la  comunicaclbn  y ia  multlpllcaclbn  de  las  rela- 
ciones  entre  la  escritura  social  y el  mundo  real". 

Factores  qua  faciiitan  al  proceso: 

— Subsanar  las  dlferenclas  que  exlsten  entre  las  activi- 
dades  de  lectura  y escritura  que  se  realizan  en  la  es- 
cuela  y las  funclones  de  la  lengua  escrita. 

— Garantizar  el  acceso  gratulto  de  ilbros  de  recreaclbn 
bellamente  ilustrados  de  excelente  calidad  en  las 
aulas  1°,  2°  y 3er.  grados. 
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— Incorporar  activamente  a la  familia  en  el  proceso  de 
alfabetlzaclbn  de  sus  niftos. 

Como  dice  Staiger  (1990):  “La  disposiclbn  de  la  familia 
hacia  las  ideas,  los  libros  y la  lectura  da  origen  a valo- 
res  muy  importantes  que  pueden  influir  incluso  en  los 
niftos  mbs  peaueftos”. 

— Lograr  acuerdos  y coherencia  en  las  acciones  que 
desarrollan  los  distintos  organismos  que  enfrentan 
el  probiema  de  la  lectura  en  Venezuela. 

Apoyar  la  produccibn  de  materiales  de  lectura  para  niftos. 


Formacion  del  docente: 

— Revisar  el  disefto,  alcance  y secuencia  de  los  conte- 
nidos  de  los  programas  de  formacibn  docente  en  lo 
referente  a la  enseftanza  de  la  lecto-escritura  y a la 
promocibn  de  la  lectura. 

— Lograr  apoyo  de  las  distintas  universidades  del  pals 
para  enfrentar  el  proceso  de  actualizacibn  permanente 
de  los  docentes  en  las  breas  prioritarias:  Lengua  y 
Matembtica. 

— Incentivar  a los  profesores  y estudiantes  de  las  dife* 
rentes  universidades  a desarrollar  investigaciones  di- 
rigidas  al  aprendizaje  de  la  lecto-escritura  y a la  pro- 
mocibn de  la  lectura. 

— Establecer  convenios  con  los  Institutos  de  Educacibn 
Superior  para  apoyar  la  publicacibn  de  libros  a bajo 
costo  para  docentes. 


Si  bien  es  cierto  que  en  Venezuela  desde  la 
entrada  de  los  nifios  al  proceso  de  educacibn  for- 
mal, hay  una  tendencla  a la  enseftanza  de  1a  lecto- 
escritura,  tambibn  lo  es  el  hecho  de  que  la  preo- 
cupacibn  cesa  cuando  el  alumno  es  capaz  de  de- 
codificar  slmbolos  escritos,  independientemente 
de  que  pueda  o no  comprender  el  mensaje.  Esta 
concepcibn  de  la  lectura,  en  la  mayorla  de  los  ca- 
sos,  desencadena  el  abandono  de  ia  escuela  por 
parte  del  alumno,  porque  en  el  peor  de  los  casos 
el  estudiante  permanece  dentro  del  sistema  edu- 
cativo  cargbndose  de  frustracibn  y repitiendo  afto 
tras  afto  el  mismo  grado  hasta  transformarse  en 
un  anaifabeto  funcional. 

Esta  limitacibn  para  ampliar  la  comprensibn 
del  mundo  mediante  la  lectura  genera  altos  nive- 
les  de  fracaso  en  una  poblacibn  que  ve  disminui- 
das  sus  posibiiidades  de  desarrollo  personal  y so- 
cial, asl  como  su  Ingreso  exitoso  al  mercado  de 
trabajo. 

Esta  realidad  individual  toma  dlmensiones 
alarmantes  y ha  venido  incrementando  el  ocio  y 
la  delincuencia  en  miles  de  adolescentes,  crisis 
en  la  situacibn  sanitaria  y altos  Indices  de  margi- 
nalldad. 

Estamos  convencidos  de  que  la  escuela  sigue 
siendo  ia  instancia  alfabetizadora  de  mayor  peso 
en  el  pafs;  sin  embargo,  no  se  puede  considerar 
el  probiema  de  ia  lectura  como  un  probiema  del 
sistema  educatlvo  exclusivamente,  es  necesario 
vlsualizar  la  probiembtica  desde  la  perspectiva  del 
desarrollo  econbmico,  social  y cultural  del  pafs. 

En  materia  de  lectura  somos  responsables  todas 
las  organizaciones  e Instituciones  representativas 
en  la  vida  nacional.  19 
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Lo  que  sucede  en  nuestras  escuelas,  en  los 
hogares  y en  el  entorno  social  de  cada  nifto  con 
respecto  al  aprendizaje  de  la  lectura,  la  escritura 
y el  pensamiento  l6gico-matem4tico  tlene  reper- 
cusiones  serias  a lo  largo  y ancho  del  sistema  so- 
cial. 

LaVealidad  demuestra  una  falta  de  preocupa- 
ci6n  de  las  familias  m£s  deprlmidas  socialmente 
por  el  desarrollo  de  la  lectura  de  sus  hijos.  La  es- 
cuela,  por  su  parte,  ha  relegado  el  aprendizaje  de 
la  lecto-escritura  a un  segundo  piano  y ha  optado 
por  impartir  conocimientos  tedricos  repetitivos  y 
memorlsticos  que  no  inducen  al  aprendizaje  cons- 
tructive. 

La  gravedad  que  reviste  esta  situacidn  ha  lle- 
gado  a convertirse  en  motivo  de  preocupacidn  tan- 
to  para  los  organismos  oficiales,  como  para  las 
personas  e instituciones  ligadas  al  mundo  de  la 
educacidn  y de  las  letras.  Es  por  esta  razdn  que 
a partir  de  1984  comienzan  a establecerse  las  ba- 
ses legales  que  fundamentan  la  existencia  de  la 
Comisidn  Nacional  de  Lectura,  cedidndole  a dsta 
la  responsabilidad  de  coordinar  todas  las  accio- 
nes  destinadas  a efectuar  la  Polltica  Nacional  de 
Lectura. 

Fundamentos  legales  de  la 
Comisidn  de  Lectura 

Resotucidn  335/1984 
Resuetve: 

El  mejoramiento  de  la  calidad  de  ia  educacidn,  conce- 
didndole  prioridad  a ia  lectura  y a la  escritura  como  el 
medio  m&s  accesible  para  informarse,  obtener  conoci- 
mientos y recrearse. 

Resolucl6n  208/1986 
Resuetve: 

Se  establece  una  polltica  de  lectura  basada  en  los  si- 
gulentes  lineamientos: 

— Promover  y ejecutar  campaftas  de  sensiblizacidn  pa- 
ra la  lectura. 

— Reforzar  el  papei  de  ias  instituciones  educativas  en 
el  aprendizaje  de  la  lectura. 

— Estimular  la  produccidn  de  materiales  impresos. 

Resotucidn  737/1989 
Resuetve: 

Se  crea  la  Comisidn  Nacional  de  Lectura  la  cual  se  en- 
cargard  de  coordinar  las  acciones  destinadas  a ejecutar 
la  polltica  nacional  de  lectura  en  Venezuela. 

Resotucidn  616/1991 
Resuetve: 

Deslgnar  los  integrantes  de  la  Comisidn. 

Resotucidn  616/1991 
Resuetve: 

Se  establece  que  una  prioridad  para  el  mejoramiento  de 
la  calidad  de  la  educacidn  es  la  adquislcldn  del  domlnio 
de  la  lengua,  enfatizando  el  aprendizaje  de  ia  lectura  y 
de  la  escritura.  Por  esta  razdn  se  advlerte  a los  docentes 
que  “el  aprendizaje  de  la  lectura  es  un  proceso  que  se 
consollda  durante  los  tres  primeros  grados  de  la  educa- 
udn  b£sica. 

Resotuctdn  617/1991 
Resuetve 

Se  establece  que  por  cuanto  es  Interds  del  estado  ofre- 
cer  a la  poblacldn  una  alternatlva  de  educacidn  integra- 
da,  dirlglda  a atender  a los  jdvenes,  a maestros,  padres 
y a la  poblacldn  en  situacldn  de  pobreza  a travds  del  prds- 
20  tamo  de  libros  recreatlvos  e tnformatlvos  fuera  del  re- 


cinto  escolar  se  Instrumenta  el  proyecto  domlnado  Plan 

Lector  de  Cejas  vlajeras. 

Con  estas  bases  legales  se  pretende  la  reali- 
zaci6n  de  acciones  que  favorezean  la  creacidn  de 
un  entorno  inmedlato  positlvo  hacia  la  lectura,  que 
permita  a los  venezolanos  tomar  conciencia  de  la 
importancia  de  la  lectura  como  actividad  que  ga- 
rantiza  un  mejoramiento  de  las  condiciones  de  vi- 
da  de  la  poblacidn. 

Como  dice  Rodriguez  Trujillo  (1989):  “Lafina- 
lidad  de  la  Comisidn  Nacional  de  Lectura,  es  for- 
mar  una  poblacidn  lectora,  es  decir,  inducir  en  los 
niftos  y adultos  una  motivacidn  sostenida  hacia 
los  materiales  de  lectura,  que  lean  con  alto  nivel 
de  comprensidn  e incorporen  materiales  de  lectu- 
ra informativa  y recreatlva  a su  vida  cotidiana”. 

Sin  embargo,  es  importante  que  los  padres  y 
los  maestros  recuerden  que  el  nifto  en  el  proceso 
de  adquisicidn  y desarrollo  de  la  lecto-escritura 
aplica  estrategias,  formula  hipdtesis  y se  hace  pre- 
guntas. 

En  este  sentido  GFEN,  Groupe  Francais 
d’Education  Nouvelle  (1982)  refiere:  “Este  es  el  mo- 
menta en  que  el  nifto  conquista  poco  a poco  una 
calidad  de  lector  en  un  medio  que  le  proporciona 
apetencia  por  ia  cosa  escrita,  y singularmente  por 
el  libro". 

De  este  modo,  un  nifto  que  ha  crecido  en  un 
ambiente  fami^ar  y escolar  donde  se  practica  y 
valora  la  comuniujcidn  y la  lectura,  donde  hay  nu- 
merosos  materiales  para  elio,  a quien  se  le  ha  ha- 
blado  y leldo  y cantado  — es  decir,  se  le  ha  intro* 
ducido  en  el  mundo  de  la  palabra  de  manera 
gratificante*—  desarrollard  una  mejor  preparacidn 
y predisposicidn  para  ia  lectura. 

Principios  que  rigen  la  polltica 
de  lectura  en  Venezuela 

Democratizacion 

A.  Facliitar  y estimular  el  acceso  gratuito  a los  materia- 
les  de  lectura  a toda  la  poblacidn,  a travds  de: 

— Mecanismos  de  distrlbucidn, 

— slstemas  de  blbliotecas  publicas  y escolares, 

— presencia  de  libros  y otros  materiales  de  lectura  en 
las  aulas. 

B.  Prevencldn  del  fracaso  escolar  a travds  de  activida- 
des  de  actuallzacldn  y capacltacldn  de  los  docentes  de 
preescolar  y de  la  prlmera  ^tapa  de  educacidn  bdsica, 
con  la  finalldad  de  garantizar  el  derecho  de  todos  a la 
educacidn,  expresado  en  el  artlculo  78  de  la  Constltu- 
cldn  de  Venezuela. 

Como  expresa  Ryan  (1990),  “el  derecho  de  educacidn  es 
decislvo  para  el  dlsfrute  y el  ejerclcio  responsable  de 
otros  derechos;  y,  en  sentido  mds  ampllo,  no  sdlo  tlene 
que  ver  con  la  educacidn  sino  tambidn  con  el  progreso, 
la  justlcla  y la  igualdad  de  oportunidades”. 

Production 

A.  El  estableclmlento  de  una  relacldn  directa  entre  la  Co- 
misidn Nacional  de  Lectura  con  '^8  demds  organismos 
del  Estado  con  la  finalldad  de  da*  conocer  la  existen- 
cia de  la  polltica  de  lectura  y busc.v  su  cooperacidn. 


B.  La  promoclbn  y ejecuclbn  de  campaflas  nacionales 
de  sensibiilzaclbn  hacia  la  lectura  a travbs  de  los  me* 
dios  de  comunicaclbn. 

C.  La  divulgacibn  entre  edltores  de  la  conclusiones  pre* 
sentadas  por  organlsmos  e Instituciones  en  congresos 
o jornadas  sobre  la  conducta  lectora  del  venezolano,  sus 
preferencias  y los  resultados  de  investlgaciones  en  el 
Area. 

D.  La  creaclbn  de  premlos  que  estlmulen  a los  autores 
venezoianos. 

E.  La  toma  de  conclencia  y el  compromlso  de  los  ejecu- 
tores  de  la  polltica  naciona!  de  lectura  para  lograr  con* 
senso  en  las  acclones  que  se  emprendan. 

F.  Informacibn  a todos  los  sectores  de  la  poblacibn  so- 
bre la  exlstencia  de  servlcios  y recursos  bibllotecarios 
y de  los  mecanlsmos  a travbs  de  los  cuales  los  usuarios 
pueden  tener  acceso  a dlchos  materiales. 

G.  La  divulgacibn  de  obras  de  escrltores  venezoianos  para 
estimular  la  dlfusibn  del  pensamiento  y de  la  creacibn 
de  los  venezoianos  mis  promlnentes  de  todos  los  tiem- 
pos. 


Produccion 

A.  Estimular  la  producclbn  de  materiales  informativos  de 
dlversa  Indole  para  instrulr  a la  poblacibn  en  todos  sus 
niveles  y proporcionarles  oportunidades  para  practicar 
la  lectura. 

B.  Publlcar  resultados  de  investigaciones  en  el  brea  de 
lectura  que  sirvan  de  punto  de  partlda  a los  camblos  que 
se  propongan  en  el  abordaje  de  la  lecto-escritura  y la 
promoclbn  de  la  lectura. 

C.  Contrlbuir  a la  edlclbn  de  materiales  de  lectura  para 
docentes  y nlftos  que  favorezcan  el  desarrollo  del  proce- 
so  y estimulen  el  deseo  de  leer. 

Valoracion 

A.  La  creacibn  de  un  sntorno  inmediato  positivo  hacia 
la  lectura  que  permlta  desarrollar  actltudes,  valores  y 
orlentaciones  hacia  el  comportamiento  del  lector. 

B.  La  orientacibn  y motlvacibn  a la  familla  para  que  pue- 
dan  convertirse  en  los  princlpales  agentes  de  estimula- 
cibn  y formaclbn  de  hbbitos  de  lectura  en  nlftos  y jbvenes. 
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C.  El  apoyo  a los  esfuerzos  oflciales  y privados  destina- 
dos  a la  alfabetlzaclbn  de  adultos  en  todo  el  territorio 
naclonal. 

D.  La  creaclbn  de  una  poblaclbn  lectora  con  motlvaci6n 
sostenida  hacia  los  materiales  de  lectura  con  el  fin  de 
que  tomen  decisiones  acertadas,  clentlficas  y renovadas, 
y que  dlsfruten  de  la  lectura. 

Estos  fundamentos  te6rico*conceptua!es  y le- 
gates orientan  el  curso  que  han  de  seguir  las  ac- 
clones  que  emprenda  la  Comisibn  Naclonal  de  Lee- 
tura  asl  como  las  estrategias  dirlgidas  a resolver 
la  problembtica. 

En  tbrminos  de  las  estrategias,  la  Comisibn 
se  plantea: 

A.  Fortalecer  los  servicios  de  salas  infantiles  en 
las  bibliotecas  publicas,  los  servicios  de  bibliobus, 
biblioiancha  y cajas  viajeras  del  Plan  Lector,  re- 
forzando  las  dotaciones  existentes  con  abundan- 
tes  llbros  para  niftos  bellamente  llustrados,  para 
brindar  asistencia  sostenida  a los  niftos  que  cur- 
san  la  primera  etapa  de  educacibn  bbsica  por  con- 
siderate bste  el  grupo  poblacional  mbs  vulnera- 
ble al  fracaso  escolar. 

B.  Identif Icar  docentes  con  disposicibn  al  cambio 
que  voluntariamente  puedan  transformarse  en  pro- 
motores  de  la  lectura  en  sus  aulas,  sus  escuelas 
y sus  comunidades. 

C.  Fortalecer  a la  famllia  venezolana  a travbs  de 
campaftas  orientadas  a incorporar  a los  padres  en 
el  proceso  de  alfabetlzacibn  de  sus  nifios.  El  com- 
portamiento  de  los  miembros  de  la  familla  supo- 
ne  para  el  nifto  un  conjunto  de  actividades  de  len- 
guaje  oral  y escrlto  que  constituyen  la  base  de  los 
conceptos  y actitudes  que  forman  a un  lector  en- 
tusiasta.  En  efecto  “la  dlsposicibn  de  la  familla 
hacia  las  ideas,  los  llbros  y la  lectura  da  origen 
a valores  importantes  que  pueden  influir  Inctosb 
en  los  nifios  muy  pequefios”(Staiger,  1990). 

II.  Plan  Lector  de  Cajas  viajeras. 

Un  proyecto  para  promocionar  la 
lectura  en  las  escuelas  venezolanas 

El  nifio  de  la  primera  etapa  de  educacibn  bbsica 
constituye  el  grupo  poblacional  de  atencibn  prio- 
ritaria  de  la  Comlsibn  Naclonal  de  Lectura,  por  con- 
siderate el  mbs  vulnerable  y dependiente.  Tam- 
bten  porque  son  curiosos,  activos  y estbn  lienos 
de  esperanza,  y su  infancla  debe  ser  una  bpoca 
de  alegrla  y paz,  juegos,  aprendizaje  y crecimlento. 

La  crisis  que  atraviesa  el  sistema  educativo 
venezolano  a la  que  hemos  hecho  referencia  ante- 
riormente  afecta  a un  alto  porcentaje  de  niftos  que 
cursan  estudlos  en  este  nivel  del  sistema.  Las  es* 
tadlsticas  seftaladas  en  la  Memoria  y Cuenta  del 
Ministerio  de  Educacibn  durante  los  ultimos  aftos 
reflejan  que  el  numero  de  niftos  matriculados  ca* 
5 da  afto  en  los  prlmeros  tres  grados,  no  coincide 
- g con  aquellos  que  permanecen  dentro  del  sistema 
| educativo  el  tiempo  necesario  para  culmlnar  con 
• bxlto  el  nivel  de  educacibn  mlnimo  establecido  por 
22  el  Estado  venezolano. 


Estos  niveles  significativos  de  frustracibn  con- 
firman  la  necesidad  de  dirigir  especial  atencibn  a 
los  niftos  de  estos  grados,  como  una  accibn  pr3- 
ventiva  orientada  a garantizar  que  el  aiumno  ad- 
quiera  el  adecuado  dominio  de  la  lengua  escrita 
durante  ios  tres  prlmeros  grados  de  su  educacibn. 
Como  dice  GFEN  (1982):  “Este  es  el  momento  en 
que  el  nifto  conquista  poco  a poco  una  calidad  de 
lectura  en  un  medio  que  le  proporciona  apetencla 
por  la  cosa  escrita,  y singularmente  por  el  libro”. 

En  este  sentido,  la  Comisibn  Nacional  de  Lec- 
tura ha  venido  generando  actividades  que  contri- 
buyen  a la  adquisicibn  y desarrollo  del  proceso  de 
lecto-escritura  y a ia  promocibn  de  la  lectura,  a tra- 
ves  dei  acceso  a los  libros  y a otros  materiales 
de  interbs  para  niftos  en  edad  escolar.  La  finali- 
dad  de  estas  acciones  es  el  fomento  de  la  iectura 
dentro  y f uera  del  aula,  es  decir,  el  establecimien- 
to  de  los  fundamentos  para  ei  desarrollo  de  acti- 
tudes hacia  la  lectura  que  duren  toda  la  vida. 

En  el  logro  de  este  propbsito,  las  actividades 
que  se  desarrollan  en  la  escuela  durante  los  tres 
primeros  anos  y la  actitud  asumida  por  los  docen- 
tes  responsables  de  estos  grados,  son  definitivos 
para  incentivar  o destruir  el  deseo  de  leer  en  for- 
ma voiuntaria  en  los  niftos.  La  lectura  voluntaria 
contlene  el  elemento  del  mbvil  personal,  y,  si  bste 
es  alimentado,  entonces  la  disposicibn  hacia  la 
lectura  podrb  ser  aprovechada  a lo  largo  de  todo 
el  programa  escolar,  formando  niftos  con  las  ca* 
pacidades  para  abordar  una  vida  de  aprendizaje, 
y para  participar  activamente  en  el  desarrollo  na* 
cionai. 

La  lectura  voluntaria  estb  asociada  con  e!  pla- 
cer y bste  es  un  elemento  de  gran  relevancia  en 
ei  desarrollo  del  proceso  de  lectura  y en  el  deseo 
de  abordar  diferentes  tipos  de  libros,  de  alii  la  im* 
portancia  de  poner  al  alcance  de  los  niftos  varie* 
dad  y cantidad  de  libros,  y proporcionarles  aseso* 
ramiento  para  su  seleccibn. 

Para  ayudar  a los  niftos  en  la  eleccibn  de  di- 
ferentes gbneros,  es  necesario  conocer  acerca  de 
los  intereses  y aflciones  infantiles  y disponer  de 
una  variedad  de  tftulos  apropiados  a diferentes 
edades. 

Una  abundante  bibliografia  actualizada  de- 
muestra  que  ias  historias  favorltas  de  los  niftos 
tienen  reiacibn  con  sus  vivencias  y fantasias,  y que 
las  situaciones  presentadas  en  los  libros  pueden 
guardar  reiacibn  con  su  propia  experiencia;  de  es- 
ta  manera,  el  libro  puede  transformarse  en  un  alia* 
do  para  ayudarie  a resolver  sus  luchas  Interiores. 

La  ficcibn  y otras  formas  narrativas,  como  las 
biografias,  son  gbneros  muy  populares  entre  los 
niftos  y estimulan  la  iectura  voluntaria.  A partlr  de 
estas  preferenclas  los  maestros  pueden  sentar  las 
bases  para  establecer  el  deseo  de  leer  en  forma 
espontbnea. 

Es  indudable  que  el  contexto  escrito  que  ro- 
dea  al  nifto  es  factor  determinants  para  su  forma* 
cibn  como  lector.  En  efecto,  como  dice  Moss 
(1989):  “Si  ios  niftos  han  tenido  los  libros  que  ne- 
cesitan  y gustan,  la  lectura  fluye  como  el  habla 
al  hablar”  (En  Odreman,  1990,  p.  1). 


Desde  esta  perspectiva  es  Importante  propor- 
cionar  al  nifto  materiales  significativos  que  le  per- 
mitan  aprender  a leer  leyendo. 

Para  el  logro  de  esta  importante  meta  y en  un 
Intento  por  alfabetizar  a nuestros  niftos  mbs  allb 
de  un  sentido  funcional,  la  Comisibn  Naclonal  de 
Lectura  esta  centrando  sus  esfuerzos  en  facilitar 
a los  niftos  de  todos  los  entornos  sociales  y btni- 
cos  una  variedad  de  libros,  hlstorlas  y poemas  pa- 
ra ser  leldos  y discutldos  en  el  aula  a travbs  del 
Plan  Lector  Esta  programacibn  es  un  servlclo  de 
Cajas  vlajeras  para  apoyar  a los  nlftos  y docentes 
de  la  prlmera  etapa  de  educacibn  bbsica. 

La  Implementaclbn  del  programa  ha  impiica- 
do  tres  momentos: 

1-  Seleccibn:  Adquislcibn  y distrlbucibn  de  los  ma- 
teriales. 

2.  Actualizacibn:  Encuentros  y Talleres  con  docen- 
tes y blbiotecarios. 

3.  Investigacibn: 

— Seguimiento  del  proceso  de  ejecucibn. 

— Evaluacibn  externa  por  parte  de  organizacio- 
nes  o personas  ajenas  ai  proyecto. 


Administracion  del  plan 

Materiales 

27  tltulos  de  lectura  para  nlftos:  cuentos,  historias,  poe- 
slas  e informacibn  de  carbcter  general. 

Procedl  mlento 

Cada  mes  el  docente  particlpante  reclbe  de  manos  de 
un  monitor  bibllotecarlo  una  caja  viajera  que  contiene 
40  ejemplares  de  un  mismo  tltulo.  Desarrolla  activida- 
des  con  el  libro  durante  ese  tlempo,  inciuyendo  el  prbs- 
tamo  al  hogar  —reclbe  9 tltulos  diferentes  durante  el  afto 
escolar—.  (gn  cada  entldad  federal  participan  72  docen- 
tes.) 

Relactbn 

Blblioteca  (personal) 

Escuelas  (docentes-directivos) 

Familia  (niftos-padres) 

Comunldad  (famlliares-amlgos) 


Materiales 

27  gufas  para  el  docente  (una  para  cada  tltulo). 

Procedimiento 

En  cada  caja  viajera  se  Incorpora  una  gula  para  el  do 
cente.  Las  actividades  Innovadoras  que  proponen  las 
gufas  del  docente  estbn  orlentadas  a estimular  la  imagi 
naclbn  creadora,  enrlquecer  el  lenguaje  Infant!!,  reforzar 
la  atencibn  y la  capacidad  de  escuchar.  facilitar  el  inte- 
rns por  la  lectura,  posibliitar  el  di&logo  entre  generaclo- 
nes  y desarrollar  aspectos  de  sociallzaclbn  tan  impor- 
tantes  como  el  trabajo  en  grupos,  el  sentido  crltlco,  la 
comunlcaclbn  y el  respeio  mutuo. 

Relaclbn 

Funclbn  social  del  lenguaje 

Aprendizaje 

Enseftanza 

Juegos 

Demostraciones 


Materiales 

Una  matrlz  de  correlaclbn  para  cada  grade  de  la  prlmera 
etapa  de  educaclbn  bbsica. 
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Procedimiento 

A la  caja  viajera  se  integra  una  matriz  que  establece  las 
relaclones  entre  los  objetivos  del  programa  de  estudio 
del  grado  respectivo  y permite  desarrollar  la  expresibn 
oral,  la  lectura,  la  escritura,  la  expresibn  plbstica,  corpo- 
ral y musical,  dbndole  al  programa  de  estudio  una  nue* 
va  dlmensibn. 


Relaclbn 

Programa  de  estudio 
Lectura  recreativa 
Experiencias  de  lenguaje 
Otras  actividades 


Los  objetivos  del  Plan  lector 

General 

Valorar  la  lectura  como  la  herramienta  mets  importante 

para  la  formacibn  de  hombres  conocedores,  participati- 

vos,  crltlcos  y creatlvos. 

Especificos 

— Desarrollar  mayor  nivel  de  comprensibn  lectora  y es- 
critura entre  los  niftos  y jbvenes. 

— Mejorar  el  rendimlento  escolar. 

— Disminuir  los  Indices  de  repitencia  y desercibn  esco- 
lar causados  por  la  lectura  y escritura. 

— Hacer  pa.tlcipe  a la  familia  y a la  comunldad  en  el 
aprendizaje  de  sus  hijos. 


El  Plan  Lector  de  Cajas  vlajeras  es  el  resuita- 
do  de  una  programacibn  concertada  entre  la  Bi- 
blioteca  Nacional,  el  Banco  del  Libro  y la  Comi- 
slbn  Naclonal  de  Lectura,  con  la  flnalldad  de  pro- 
porclonar  a los  nlftos  experiencias  de  lectura  que 
les  permitan  aprender  a leer  leyendo  libros  de  al- 
to contenido  llterario  con  maravlllosas  ilustracio- 
nes.  El  proyecto  inlcial  del  Plan  Lector  cuenta  con 
la  participaclbn  de  2000  docentes,  60.000  niftos  y 
40  monltores  de  blbliotecas  pCiblicas,  Para  el  de- 
sarrollo  de  estas  actividades  las  Comislones  Es- 
tatales  han  venldo  realizando  acciones  que  tras- 
cienden  los  muros  de  las  escuelas  y hacen  partl- 
cipe  a los  miembros  de  la  comunldad  de  los 
mensajes  y las  fantasias  que  Integran  el  plan. 

Las  blbliotecas  pCibiicas,  las  plazas  y los  par-  s 
ques  constantemente  son  sitlos  de  reunlbn  para  E 
dlsfrutar  de  aventuras  llterarlas  maravlllosas  y de  g 
las  dlvertldas  actividades  que  sugieren  la  gula  y • 
el  programa  de  estudio.  29 
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III.  Proyecto  de  actualization  a traves 
de  encuentros  y talleres. 

Dirigido  a docentes  de  la  primera 
etapa  de  Education  Basica 

Los  resultados  de  las  evaiuaciones  de  rendimien- 
to  escolar  de  los  estudiantes  del  nivel  de  educa- 
cibn  bbsica  y los  Indices  de  repitencla  y desercibn 
escolar  seftalados  en  la  Memorla  y Cuenta  del  Mi- 
nisters de  Educacibn  revelan  la  presencla  de  gra- 
ves conflictos  en  nuestras  escuelas  en  lo  referen- 
te  al  abordaje  de  la  lecto-e3critura  y el  pensamiento 
Ibgico-matembtico  en  los  distlntos  grados  del  ni- 
vel. Esta  problembtica  crea  la  urgente  necesidad 
de  brindar  asistencia  tbcnica  y apoyo  a los  docen- 
tes que  laboran  en  las  dlferentes  etapas  del  nivei 
a fin  de  que  estlmulen  y promuevan  actividades 
de  lectura  en  sus  aulas  y en  su  comunidad. 

Las  visitas  de  segulmlento  reallzadas  en  las 
24  escuelas  por  mlembros  del  equlpo  de  facllitado- 


res  de  la  Comisibn  Naclonal  de  Lectura  demostra- 
ron  que  en  ia  mayorfa  de  nuestras  escuelas  la  lec- 
tura se  realiza  como  una  actividad  rutlnaria,  cen* 
trada  en  un  libro  unico  y con  propbslto  de  apren- 
dizaje. 

Tambibn  se  evidencib  en  nuestro  medio  que 
la  enseftanza  de  la  lectura  se  basa  fundamental* 
mente  en  el  desarrollo  de  habilidades  y destrezas 
de  decodificacibn  que  se  realizan  exclusivamente 
en  el  aula  de  clases,  en  forma  oral  y en  presencla 
del  maestro. 

Esta  forma  de  abordar  el  proceso  le  resta  va- 
lor social  a la  lectura  y genera  confusibn  entre  los 
niftos  que  estbn  consolidando  su  proceso  de  lecto- 
escrltura. 

Los  niftos  que  aprenden  a leer  sblo  en  libros 
de  texto,  diseftados  para  decodificacibn  de  patro- 
ne3  siibblcos  confrontan  graves  problemas  para 
la  comprenslbn  de  los  mensajes  complejos  y no 
desarroilan  Interbs  por  la  lectura;  porque  la  mayo- 
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rfa  de  estas  lecturas  son  jergas  sin  significado  para 
el  nifio,  que  no  responden  a su  conocimiento  del 
mundo  ni  a sus  intereses. 

En  este  sentido  es  importante  que  el  docente 
internalice  el  rol  que  le  corresponde  desempefiar 
como  facilitador  en  la  adquisicibn  y promocibn  de 
la  lectura;  tanto  en  la  seleccldn  de  materiales  y 
medios  como  en  la  planificacibn  de  actlvidades 
que  favorezcan  el  desarroilo  del  proceso  de  aprerv 
dizaje. 

Es  necesarlo  que  comprenda  que  el  aprendi- 
zaje  de  la  lectura  es  un  continuo  en  la  vida  del  ni- 
fio. Ei  sujeto  que  iee  no  se  limita  a traducir  slmbo- 
los  escritos  o a asociar  imageries  y palabras,  sino 
que  establece  una  verdadera  interaccibn  con  el  tex- 
to  ieldo.  Como  sefiala  Tarajano  (1986):  “El  nifio  que 
aprende  es  un  sujeto  activo  que  constantemente 
hace  preguntas,  explora,  ensaya,  construye  hipb- 
tesis;  es  decir,  piensa  para  poder  comprender  to- 
do  lo  que  le  rodea”. 

Pero,  la  modalldad  y condiciones  en  las  cua- 
les  el  sujeto  se  apropia  de  la  lectura  y la  escritura 
son  determinantes  para  la  estlmulacibn  de  una 
conducta  iectora. 

El  nifto  para  qulen  el  aprendizaje  de  la  lectu- 
ra ha  sldo  un  proceso  largo,  penoso,  castigado, 
lleno  de  dificultades  y de  una  sucesibn  en  la  apli- 
cac!6n  de  mbtodos  y procedimlentos  para  la  en- 
seftanza  de  la  lectura  no  sentirb  placer  ni  espon- 
taneidad  en  la  lectura,  porque  el  gusto  por  la  lec- 
tura no  se  adquiere  leyendo  bajo  los  efectos  de 
la  necesidad  o de  la  obligacibn.  La  lectura  s6!o 
es  fuente  de  aiegrla  cuando  es  fuente  de  descu- 
brimientos  espontbneos  (GFEN,  1982). 

Desde  esta  perspectiva,  el  docente  de  la  pri- 
mera  etapa  de  oducacibn  bbsica  y la  familia  cons- 
tltuyen  el  pilar  fundamental  para  la  estimulacldn 
y el  desarroilo  de  una  conducta  Iectora  en  los  ni- 
ftos. 
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Para  garantizar  el  desarroilo  de  actlvidades  in- 
novadoras  en  el  aula  de  los  nifios  de  los  primeros 
tres  grados,  la  Comisibn  Nacional  de  Lectura  ha 
venido  desarroilando  un  conjunto  de  actlvidades 
de  actuallzacibn  docente  considerando  tres  pre- 
misas  importantes:  atender  a maestros,  que  en  for- 
ma volunteria,  quieren  revisar  su  prbctica  pedagb* 
gica,  asumir  una  postura  tebrica  fundamentada  en 
la  construccibn  del  aprendizaje  y apoyar  la  presen- 
cia  de  libros  y otros  materiales  impresos  de  call- 
dad  en  ias  aulas 


Secuencia  de  actlvidades  de  actuallzacibn  docente 


Actividad  1 

Encuentros  de  docentes  con  la  lectura  en  cada  entidad 
federal  con  la  participacibn  de  docentes  voluntaries  (100 
por  entidad  federal) 

Propdsito 

Reflexionar  sobre: 

— Cbmo  se  “aprende”  a leer. 

— Cbmo  se  “ensefta”  a leer. 

— Qub  es  el  programa  de  estudio. 

— Qub  recursos  bibliogrbficos  se  utilizan  en  las  aulas. 

— Qub  son  las  bibliotecas. 

Conclusiones 

— Muchos  niflos  no  aprenden  a leer. 

— La  mayorla  de  los  docentes  parten  de  la  ensefianza 
de  la  sdaba. 

— Un  gran  numero  de  niflos  llega  a primer  grado  inicia* 
do  en  la  lectura. 

— Los  docentes  no  entienden  ni  manejan  ei  programa 
de  estudio. 

— No  hay  relacibn  entre  la  bibfioteca  y'el  aprendizaje. 


AcLvidad  2 

Taileres  regionaies  (263  docentes):  "Estrategias  innova- 
doras  en  el  aprendizaje  de  la  lecto-escritura  en  la  prime- 
ra  etapa  de  la  educacibn  bbsica”. 

Los  docentes  participates  al  taller  fueron  selecciona 
dos  en  los  encuentros  por: 

A.  Su  deseo  de  innovar  su  prbctica  habitual. 

B.  Demostrar  estar  haciendo  activldades  dlferentes. 

C.  Manifestar  deseos  de  trasmitlr  a otros  sus  conocimien- 
tos. 

Propdsito 

— Reconocer  la  funcibn  de  la  lectura  y de  la  escritura. 

— Identificar  momentos  del  proceso  a partir  de  la  es- 
critura. 

— Reconocer  la  utllldad  del  programa  de  estudio. 

— Integrarse  a un  grupo  de  personas  que  iuchan  por  iie- 
var  a otros  maestros  y padres  el  mensaje  de  la  lm- 
portancia  de  la  lectura  para  la  vlda. 

Conclusiones 

— La  lectura  puede  ser  una  experiencla  hermosa  reall- 
zada  en  un  ambiente  de  respeto  con  presencia  de 
materiales  slgnlflcativos  para  el  nifto. 

— Los  niftos  progresan  en  el  proceso  de  escritura  utili- 
zando  una  variedad  de  elementos  y atribuybndole  sig- 
nificado a sus  representaclmes. 

— El  programa  de  estudio  de  la  aslgnatura  Castellano 
y Literatura  y el  Manual  del  Docente  son  dos  fuen- 
tes  de  informacibn  y sugerencia  utiles  a los  maes-  * 
tros. 
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Acttvldad  3 

Seguimlento  a las  aulas  de  !os  docentes  participantes 

al  Taller  regional  (263  docentes). 

Propbsito 

— Observar  las  actividades  de  lectura  y escritura  que  rea- 
llzan  los  docentes  despubs  de  haber  participado  en 
el  taller  y el  rendlmiento  de  los  niftos  que  particlpan 
en  la  experiencia. 

Conctusiones 

— Algunos  docentes  demuestran  cambios  significativos 
en  su  trabajo  pedagbgico. 

— Otros  no  han  realizado  cambios  al  nivel  de  la  prActi* 
ca  del  aula  y reportaron  necesitar  un  poco  mAs  de 
tiempo  para  llevar  a la  prActica  las  proposiciones 
del  encuentro  y el  taller 


Actlvldad  4 

Talleres  estaduales  dirigidos  a todos  los  maestros  parti* 

clpantes  de  los  encuentros  de  docentes  con  la  lectura 

(90  por  estado). 

Propbsitos 

— Extender  la  experiencia  del  taller  regional  a todos  los 
docentes  que  voluntariamente  acudieron  a reflexio* 
nar  sobre  su  prActica  en  e!  aula. 

Conctusiones 

Los  docentes  necesitan  profundizar  mAs  en  e!  proceso 

de  adquisicibn  de  la  lengua  escrita. 

— Es  necesario  que  los  directores  de  los  planteles  y los 
supervisores  se  actualicen  en  esta  aspecto. 
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Proyectos  en  desarrollo  en  la  Comisldn  Naclonal  de  Lectura 


Plan  Lector  de  Cajas  Viajeras. 
Segulmiento. 

Bibliobus. 

Atencidn  en  salas  Infantiles. 


— Encuentros  de  Docentes  con  ia  Lectura. 

— Talleres  Reglonales: 

— Estrategias  Innovadoras  en  Lecto-Escritura. 

— Seguimiento  a ias  propuestas  del  taller. 

— Talleres  Estadales. 

— Encuentro  de  Dlrectores  y Supervisors  con  la  Lectura. 


Una  experiencia  de  lectura  activa  en  el  aula. 

— CNL  y Universidad  de  Los  Andes-T&chira. 
Una  experiencia  de  apoyo  a los  Docentes. 

— CNL  y Universidad  de  Los  Andes-M6rida. 


— Campafia  Leer  es  un  Placer. 

— Campafia  La  Biblioteca  te  lo  Presta. 

— Campafia  radial  en  emisoras  locales. 


— Encuentro  de  Promotores  de  Proyectos  de  Alfabetlzacldn. 

— Taller:  Estrategias  Innovadoras  en  el  proceso  de  Alfabetlzacidn 

de  Adultos. 

— Taller:  Crlterios  para  la  elaboracibn  de  materiales  de  lectura  para 

neo*lectores. 
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PALABRAS,  PALABRAS: 
ALGUNAS  CONSIDERACIONES 
ACERCA  DEL 
TRATAMIENTO 
DEL  VOCABULARIO  EN 
LA  ENSENANZA  BASICA 


Cecilia  beuchaT 


Profesora  de  la  Facuftad  de  Educacidn  de  la  Pon~ 
tificla  Universidad  Catdlica  de  Chile. 


Numerosas  son  las  Investigaciones  que  han  de- 
mostrado  la  importancia  que  revlste  el  conoclmlen- 
to  de  un  vocabularlo  ampllo  en  el  desarrollo  lln- 
gQIstico  de  una  persona,  especlalmente  con  rela- 
c!6n  a su  rendimlento  lector.  En  las  ultimas 
d6cadas  dlversos  trabajos  han  comprobado,  ur.a 
y otra  vez,  que  el  conoclmlento  de  las  palabras 
constltuye  un  factor  crltico  (Johnson  y Pearson, 

1984;  Nagy  y Herman,  1987). 

Los  resultados  obtenldos  reaflrman  el  hecho 
de  que  en  la  enseflanza  b&sica,  cualquier  progra- 
ma  que  tenga  como  flnalldad  el  desarrollo  de  la 
lectura,  deber&  conslderar  el  aspecto  vocabularlo 
en  forma  serla  y eflcaz,  con  el  fin  de  que  los  nlfios 
conozcan  el  slgnlflcado  de  muchas  palabras,  las 
utlllcen  en  su  expresidn  oral  y escrlta,  y las  reco* 
nozcan  al  leer  y escuchar.  2$ 
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Son  muchas  las  activldades  que  se  pueden 
realizar  para  lograr  este  fin,  y no  siempre  deben 
estar  Ilgadas  ai  acto  de  leer.  Como  se  ha  podldo 
comprobar,  p.e.,  a travbs  de  ia  audiclbn  de  cuen- 
tos  leldos  por  un  adulto,  se  enriquece  la  adquisi- 
cibn  de  vocabularlo  en  forma  slgniflcatlva  (Elley, 
1989). 

En  el  presente  artlculo  se  pretende  hacer  una 
revlslbn  de  algunos  aspectos  tebricos,  y entregar 
algunas  sugerenclas  metodolbgicas  relacionados 
con  el  tratamiento  del  vocabularlo. 

Algunos  planteamientos 
teoricos  basicos 

Resulta  interesante  verificar  como  en  la  bibliogra- 
fla  especiallzada  existen  diferentes  posiciones 
frente  al  tratamiento  del  vocabulario  en  el  bmbito 
escolar. 

Mientras  algunos  estudios,  p.e.  ios  realizados 
por  Beck,  Me  Keown  y Omanson  (1987),  postulan 
que  la  instruccibn  del  vocabulario  deberfa  hacer- 
se  en  forma  directa,  sistembtlca  e interislva,  otros 
autores,  entre  ellos  Nagy  y Anderson  (1984),  se 
cuestlonan  la  utilidad  que  puede  teneresa  instruc- 
cibn directa. 

Marzano  (1988)  cita  las  investigaciones  de 
Beck,  Me  Keown  y colegas,  quienes  demuestran 
que  la  instruccibn  dlrecta  aumenta  slgnificativa- 
mente  la  comprensibn  de  la  lectura  y sefiaian  que 
la  instruccibn  debe  ser  intensiva,  en  que  se  con- 
temple  una  gama  varlada  de  actividades  y la  ex- 
posicibn  frecuente  ai  tbrmino,  ei  establecimlento 
de  asociaciones,  identificacibn  de  la  palabra  nue- 
va  con  experiencias  propias,  la  relaclbn  con  otras 
palabras,  entre  otras  (p.  9). 

Por  otra  parte,  Nagy  y Herman  (1987)  indican 
que  Ios  nifios  pueden  aprender  numerosas  pala- 
bras nuevas  a partlr  de  Ios  textos  que  leen,  y que 
ese  numero  de  palabras  adquirldas  es  mayor  que 
el  numero  de  palabras  aprendidas  a travbs  de  ia 
instruccibn  dlrecta. 

Bastante  i!ustra'.lvos  pueden  resultar  Ios  cbi- 
culos  hechos  porescosdos  Investigadores.  Segun 
ellos,  Ios  alumnos  aprendon  una  palabra  por  cada 
20  palabras  nuevas  que  encuentran  en  sus  lectu- 
ras.  SI  cada  nifto  leyera  al  dla  25  minutos,  con  un 
rango  de  200  palabras  por  minuto,  durante  200  dlas 
al  afto,  leerla  1.000.000  de  palabras.  Asl  se  encon- 
trarfa  con  un  numero  de  entre  14  y 30  mil  palabras 
no  famlllares,  de  las  cuales  aprenderla  entre  550 
y 1500. 

Nagy  y Herman  concluyen,  entonces,  que  el 
tiempo  invertido,  p.e.,  en  un  buen  programa  de  iec- 
tura  sllenciosa  sostenlda,  puede  ser  mbs  util  que 
la  Inversibn  de  ese  tiempo  ocupado  en  hacer  una 
instruccibn  dlrecta  del  vocabulario. 

Las  dos  posiciones  diferentes  pueden  descon- 
certarnos  como  educadores,  sin  embargo,  tal  co- 
S mo  lo  Indican  Marzano  y Marzano  (1988)  en  su  li- 
8 bro  A cluster  approach  to  elementary  vocabulary 
E Instruction  (Una  aproxlmaclbn  a la  Instaicclbn  del 
• vocabulario),  exlste  un  punto  medio  en  que  es  po- 
30  sible  situarse.  Las  dos  posiciones,  segun  estos 


autores,  no  son  excluyentes  ni  se  contraponen,  y 
recomiendan  un  amplio  programa  de  lectura  co- 
mo vehlculo  principal  para  aprender  vocabulario, 
sin  dejar  de  lado  una  instruccldn  directa  para  un 
numero  de  palabras  seleccionadas. 

Los  principios  entregados  por  Marzano  y Mar- 
zano, pueden  orientar  el  quehacer  pedagbgico: 

— Un  amplio  programa  de  lectura  y actividades 
lingufsticas  enriquecedoras  deben  frer  Ios  me* 
dios  fundamentales  para  el  aprendizaje  del  vo- 
cabulario. Si  contemplamos  el  gran  nCimero  de 
palabras  que  encuentran  Ios  alumnos  en  el  len- 
guaje  oral  y escrito,  se  podrb  apreciar  la  im- 
portancia  que  reviste  el  que  bstos  sean  esti- 
mulados  profusamente. 

— Es  necesario  enfocar  la  instruccibn  directa  del 
vocabulario  hacia  palabras  de  un  contenido  o 
tema  especifico,  o pertenecientes  a un  cono- 
cimiento  general  bbsico. 

— La  instruccibn  directa  del  vocabulario  debe 
contemplar  una  amplia  y varlada  gama  de  for- 
mas que  vayan  de  actividades  muy  simples  has- 
ta  otras  mbs  complejas. 

— La  instruccibn  dlrecta  del  vocabulario  debe  en- 
tregarle  al  alumno  formas  que  luego  puede  ocu- 
par  para  comprender  otras  palabras  que  no  van 
a ser  tratadas  sistembticamente  (p.  11-12). 

Por  otra  parte,  Nagy,  en  un  estudlo  reallzado 
en  1988,  propone  tambibn  principios  que  han  de 
considerarse  si  se  hace  un  tratamiento  sistembti- 
co  del  vocabulario:  integracibn,  repeticibn  y uso 
signiflcativo. 

El  primer  aspecto  se  refiere  a la  integracibn 
de  las  palabras  estudladas  con  otros  conocimien- 
tos,  tomando  como  base  el  hecho  de  que  el  cono* 
clmiento  es  algo  estructurado  y no  conslste  en  una 
lista  de  hechos  independientes,  sino  en  el  esta- 
blecimiento  de  relaciones.  Entendemos  toda  infor- 
macibn  relacionbndola  con  algo  que  ya  sabemos. 

En  cuanto  a lo  segundo,  Nagy  afirma  que  el 
hecho  de  identificar  o dar  la  deflniclbn  correcta 
de  una  palabra,  no  nos  garantiza  que  se  recorda- 
rb,  rbpidamente  y sin  esfuerzo,  su  slgnificado  ai 
ieer.  El  tratamiento  del  vocabulario  debe  asegurar 
no  solamente  que  Ios  lectores  saben  el  slgnifica- 
do de  la  palabra,  sino  que  adquieran  prbctica  sufi- 
clente  que  les  permita  hacer  asequible  su  slgnlfi- 
cado  mientras  leen.  El  encuentro  frecuente  con  ia 
palabra  es  necesario  para  que  la  instruccibn  sea 
eflcaz.  Este  aspecto  tambibn  ha  sldo  sefialado  por 
Stahl  y Fairbanks  (1986)  y Me  Keown  et  al.  (1985). 

Ammon  (1975)  le  da  una  minima  importancia 
a las  definiciones  en  la  enseftanza  del  vocabula- 
rio,  e inslste  en  que  el  vocabulario  se  aprende  usbn- 
dolo,  y habla  de  un  “bombardeo  oral,  a la  palabra”. 
Este  planteamionto  es  compartldo  por  otros  auto- 
res como  Drum  y Konopak  (1987),  y Sternberg 
(1987). 

Finalmente,  en  relaclbn  con  el  tercer  prlncl- 
pio  sefialado,  Nagy  parte  de  la  base  de  que  mien- 
tras mbs  profundamente  se  procesa  una  informa- 
clbn  mejor  se  recuerda.  En  otras  palabras,  “una 
Instruccibn  del  vocabulario  que  haga  pensar  a Ios 


alumnos  acerca  del  signlficado  de  la  palabra  y re- 
qulera  de  un  proceso  significative),  tendrd  mayor 
efectivldad”  (p,  24). 

El  problema  de  la  selection 
de  palabras 

Es  este  un  aspecto  bastante  discutido  entre  los 
profesores  que  reallzan  un  trabajo  sistemdtico  en 
torno  al  vocabulario.  ^Es  necesario  tratar  todos  los 
tdrminos?  ^Cudntas  palabras  hay  que  conslderar 
cada  vez?  ^Qud  criterios  se  deben  tomar  en  cuen- 
ta  para  seleccionar?  Son  dstas  aigunas  inedgni- 
tas  que  se  plantean. 

Un  principio  bdslco  que  debe  estar  siempre 
presente  frente  a estas  preguntas,  es  el  hecho  de 
que  no  se  requlere  saber  cada  palabra  de  un  texto 
para  ser  comprendido,  por  io  tanto,  no  es  necesa- 
rio que  el  maestro  considere  una  instruccidn  in- 
tensiva  para  todos  los  tdrminos  de  una  lectura. 

Segun  Nagy  (1988)  los  alumnos  pueden  toie- 
rar  textos  en  que  el  15%  de  las  palabras  no  son 
plenamente  conocidas: 

“Los  niftos  no  tienen  que  saber  todas  las  pa- 
labras de  un  texto  para  leerlo  con  un  nivel  alto  de 
comprensidn.  El  profesor  no  tiene  para  qud  tratar 
cada  palabra  poco  familiar  de  un  texto”  (p.  29). 

Cuando  hablamos  de  la  seleccidn  del  voca- 
bulario, estamos  frente  a un  tema  en  que  prima 
la  calidad  por  sobre  la  cantidad.  De  mds  ha  sido 
comprobado  el  que  aprender  listas  extensas  de  pa- 
labras no  produce  ni  un  aprendizaje  motivador  ni 
duradero.  Algunos  de  los  criterios  que  se  pueden 
adoptar  para  una  seleccidn  son  los  sigulentes: 


El  oso  hormiyuero  y el  rat6n 

Cierto  dla  paseaba  por  el  bosque  un  ratdn,  iba  contento 
y tranquilo.  De  pronto,  se  top6  con  un  oso  hormlguero 
que  se  rela  descaradamente  de  61. 

— iPor  qud  te  rles  de  ml?  -preguntd  el  ratdn  muy  molesto. 

— Pero,  £tu  te  has  mirado  alguna  vez  al  espejo?  iCdmo 
puedes  ir  por  ahl  tan  pequeflo  e insignlficante?  Alguien 
puede  pisarte.  iJa,  ja,  ja! 

El  ratdn  se  alejd  muy  humillado.  Pocos  dlas  m£s  tar- 
de,  oyd  grandes  gritos.  Era  el  oso  hormiguero  el  que  chi- 
llaba,  pues  era  perseguido  por  un  elefante  coldrico,  mien- 
tras  paseaba  por  el  bosque.  El  ratdn  se  acordd  entonces 
de  que  los  animales  de  su  raza  causaban  gran  pavor  a 
los  elefantes.  Sin  dudarlo,  salid  al  paso  del  elefante  y 
se  puso  delante,  con  gesto  audaz. 

— cTe  atreves  con  los  animalitos  indefensos,  eh?  <,Por 
qud  no  te  metes  conmigo,  seflor  elefante?  — gritd  el  ra- 
tdn seguro  de  sf  mismo. 

El  elefante  aterrorlzado,  hundid  sus  patas  delante- 
ras  en  el  suelo  y,  frenando  en  seco,  dio  la  media  vuelta 
y se  alejd  a toda  prisa.  No  podia  soportar  la  presencia 
del  ratdn. 

El  oso  hormiguero,  ya  libre  de  la  persecucidn  del 
elefante,  se  sentla  avergonzado.  Habla  menospreciado 
al  ratdn.  Nunca  volverla  a hacerlo.  Ahora  tenia  que  ex- 
cusarse. 

— Acepta  mis  disculpas,  buen  ratdn.  Soy  un  engreldo  y 
un  pedante  — dijo  el  oso. 

— Olvldaio,  amigo.  Veo  que  comprendes  que  todos  los 
animales  del  bosque  merecemos  el  mismo  respeto  — re- 
puso  el  ratdn.  Y desde  aquel  dfa  fueron  muy  amigos. 


Las  palabras  que  se  sugiere  seleccionar  son: 


— Elegir  palabras  que  efectivamente  dificuiten  la 
comprensldn.  P.e.,  existen  textos  en  que  apa- 
rece  un  tdrmino,  muy  especializado  cuyo  sig- 
nificado  incide  en  forma  dlrecta  en  su  capta- 
cidn  y que  por  su  grado  de  especificidad  debe 
ser  incluso  aciarado  antes  de  leerlo.  Tambidn 
es  el  caso  de  tdrminos  que  juegan  un  papei  im- 
portante  en  la  lectura  y en  que  el  contexto  no 
permite  una  adivinacidn  aclaradora. 

— Elegir  palabras  que  realmente  slgnlfiquen  un 
aporte  efectivo  al  vocabulario  de  uso  del  nlfto. 

— Elegir  palabras  que  permitan  enriquecer  el  Id* 
xico,  pues  a partir  de  ellas  es  posible  aprender 
otras  (sindnimos,  antdnimos,  derivados,  homd- 
nimos,  etc.) 

A modo  de  ejempio,  se  presenta  la  seleccldn 
de  palabras  hecha  a partir  del  siguiente  texto: 


descaradamente  - insignificante  - humillante 
pavor  - audaz  - persecucidn  - engreldo. 
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Si  se  observa  la  lista,  se  verd  que  estd  com- 
puesta  por  siete  palabras;  sin  embargo,  al  traba- 
jar  dstas,  van  a surgir  otros  tdrminos: 


— descaradamente:  al  tratar  esta  palabra  se  lle- 
gard  a descaro:  atrevimlento,  insolencia.  Por 
lo  tanto,  saldrdn  dos  tdrminos  sindnimos:  atre- 
vidamente,  insoientemente.  Con  el  fin  de  evi- 
tar  el  excesivo  uso  de  adverbios  terminados  en 
“mente”  se  podrd  decir  que  el  elefante  se  rid 
“en  forma  insolanta  o atrevlda. 

— Insignificant©:  quizds  sea  dsta  la  palabra  con 
mds  posibiildades  de  enrlquecer  el  Idxico,  pues- 
to  que  al  descomponerla,  se  puede  aclarar  el 
significado  del  prefijo  “in”,  y por  ende,  ejem- 
plificar  con  otros  tdrminos  que  tambidn  lo  in- 
cluyen,  como:  “increlble”,  “incdmodo”,  “inde- 
fenso”  (que  aparece  tambidn  en  la  lectura); 

— humillado:  es  una  palabra  qUe  incide  en  la  com- 
prensidn,  pues  no  se  puede  inferir  su  signifi- 
cado a partir  del  contexto.  Si  un  nifio  no  cono- 
ce  este  tdrmino,  podrla  concluir  otros  efectos 
de  cdmo  era  el  estado  en  que  se  alejd  el  ratdn. 


Para  explicar  este  tdrmino,  es  necesario  ir  al 
verbo  humillary  aclarar  bien  su  significado:  achi- 
car,  insultar.  Sdlo  asl  se  tendrd  bien  claro  cdmo 
se  sintid  el  ratdn; 


— pavor:  si  la  acepcidn  de  esta  palabra  es  des- 
conocida  por  los  nifios,  puede  ser  Inferida  a par- 
tir del  contexto,  puesto  que  mds  adelante  se 
relata  que  el  elefante  reacciond  aterrorizado  an- 
te la  presencia  del  pequefio  roedoi.  La  busque- 
da  de  sindnimos  como  “miedo”,  “terror”,  “ho- 
rror”, aclarardn  el  tdrmino;  pero  tambidn  pue- 
den  dar  pie  a otro  enriquecimiento  lexicoidgico 
y es  el  que  surge  a partir  de  la  derivacidn:  “pa- 
voroso”,  ademds  del  juego  pdvido/impdvido. 

— audaz:  es  un  tdrmino  que  los  nifios,  por  influen- 
ce de  la  propaganda  no  desconocen;  sin  em- 
bargo, por  su  riqueza  de  sindnimos  puede  in- 
cluirse  tambidn:  valiente,  arriesgado. 

— persecucidn;  si  bien  el  significado  es  fdcllmen- 
te  desprendible  de  la  sltuacidn  que  se  da  en 
el  relato,  se  ha  considerado  esta  palabra  por 
la  importance  que  tiene  desde  el  punto  de  vis- 
ta ortogrdfico  (termina  en  “cidn”,  una  de  las 
desinencias  mds  dlffciles  del  casteliano)  y por 
aspectos  relacionados  con  la  conjugacidn  del 
verbo. 

— persegulr:  relacionada  con  el  tdrmino  anterior. 
Es  importante  recordar  aqul  el  principio  de  que 
toda  ocasidn  para  trabajar  otros  aspectos  del 
lenguaje,  debe  ser  aprovechada,  aunque  sdlo 
sea  en  forma  incidental. 

— angrafdo:  probablemente  los  nifios  van  a aso- 
ciar  de  inmedlato  el  tdrmino  “creldo”  que  for- 
ma parte  de  su  vocabulario  de  uso.  Serd  en- 
ionces  valioso  el  que  aprendan  un  tdrmino  mds. 


Formas  para  el  tratamiento 
sistematico  del  vocabulario 

Se  sugiere  que  cualquier  estrategia  que  tenga  co- 
mo objetivo  el  aprendizaje  del  vocabulario,  contem- 
ple  diversas  y variadas  formas  para  tratar  las  pa- 
labras elegidas,  pues  no  basta  asociar  la  palabra 
con  su  definicidn.  La  instruccidn  debe  proveer  nu- 
merosas  formas  de  proc^sar  ei  tdrmino. 

Dicen  Johnson  y Pearson  (1984)  “aprender  una 
palabra  no  es  solamente  un  asunto  de  nombrar  la 
palabra,  reconocerla  y pronunciarla.  Es  una  tarea 
que  contempla  tambidn  la  identificacidn  de  su  sig- 
nificado.” Creemos  que  una  experiencia  iinguisti- 
ca  total  debe  rodear  cualquier  leccidn  en  que  se 
pretenda  desarroliar  vocabulario.  Es  conveniente 
que  los  alumnos  escuchen  las  nuevas  palabras  en 
contextos  significativos,  las  discutan,  de  manera 
que  las  usen  para  expresarse  oralmente,  y luego 
las  lean  y escriban  de  nuevo  en  contextos  signifi- 
cativos” (p.  19). 

Las  estrategias  que  conceden  atencidn  a los 
cuatro  procesos  lingulsticos,  ayudardn  a compren- 
der  y retener  el  nuevo  vocabulario. 

B<»ck  y otros  (1987),  emplean  el  tdrmino  “ma- 
nipula:”  la  palabra,  lo  cual  se  traduce  en  activida- 
des  que  deben  Inciuir  discusidn  y fundamentacidn 
de  las  relaciones  que  se  pueden  establecer  con 
diferent9s  tdrminos,  las  asociaciones,  las  reiacio- 
nes  con  experiences  famiiiares  y otras.  Es  nece- 
sario que  los  alumnos  tengan  la  oportunidad  de 
explicar  sus  ideas,  fundamentando  sus  respuestas. 

Tambidn  se  sugiere  un  encuentro  frecuente 
con  el  tdrmino  en  el  que  los  alumnos  pueden  re- 
petir  su  aplicacidn  en  contextos  nuevos,  ya  sea 
en  forma  oral  o escrita,  y tengan  ademds  la  opor- 
tunidad de  reconocerla  en  contextos  dlstintos. 

Los  mismos  autores  anterlores,  distinguen 
dos  formas  de  enfrentar  a los  nifios  a una  pala- 
bra: una  exposicidn  ddbil,  en  que  el  profesor  se- 
flala  el  significado,  o una  exposicidn  rica,  en  que 
se  realiza  un  trabajo  mds  intensivo  y amplio,  y en 
que  ei  niflo  es  el  principal  descubridor. 

Mientras  Pearson  estima  que  los  nifios  deben 
conocer  la  palabra  en  un  sentido  profundo  y no 
superficial,  Beck  habia  de  “apoderarse  de  la  pala- 
bra”. 

Para  lograr  esto,  hay  diversos  caminos,  algu- 
nos  de  los  cuales  serdn  expuestos  a continuacidn. 


Papel  del  contexto 

El  rol  que  reviste  el  contexto  para  captar  el  signi- 
ficado de  un  tdrmino  ha  sido  establecido  por  di- 
versos autores  (Durkin,  1987-9,  Nagy,  Herman  y An- 
derson, 1985;  Anderson  y Herman,  1987).  Consti- 
tuye  un  punto  de  referenda  importante,  especial- 
mente  si  pensamos  en  el  cardcter  multisdmico  de 
nuestro  idioma.  Las  claves  que  ofrece  el  contexto 
son  muy  poderosas  y utiles  en  los  procesos  de 
identificacidn,  y las  actividades  de  adivlnacldn,  y 
escudrlfiamiento  del  tdrmino,  a partir  dedl,  son  Citi- 
les  como  formas  iniciales  en  el  tratamiento  de  la 
palabra  (Gipe,  1980). 
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Sin  embargo,  como  muy  blen  lo  ha  seftalado 
Nagy  (1988),  si  blen  es  clerto  que  es  una  via  de 
tratamiento  eflcaz,  es  incompleta  y debe  ser  com- 
plementada  con  otras  estrateglas. 

Uso  del  diccionario  y definiciones 

Es  6sta,  quizes,  la  forma  de  trabajo  con  que  m&s 
se  asocia  ei  tratamiento  del  vocabulario  en  el  sis- 
tema  educaclonai. 

Cabe  recordar  aqul  que  el  desarrollo  sembn- 
tico  es  un  proceso  lento  y las  palabras  no  ttenen 
significado  independiente  de  la  situacibn  en  que 
son  utllizadas  hasta  despubs  de  los  diez  aftos.  De 
hecho,  los  niftos  no  estbn  capacitados  para  dar 
definiciones  tipo  diccionario  hasta  los  doce  aftos. 
Antes  de  esa  edad,  s6!o  entlenden  las  palabras  en 
sltuaclones  contextuales. 

Wood  (1976),  destaca  la  estrecha  relacibn  que 
existe  sntre  c6mo  los  niftos  dan  los  significados 
y el  desarrollo  intelectual,  estableciendo  las  si- 
guientes  etapas: 

1 * etapa:  Etapa  del  diccionario  oracion  (1  • 2 aftos). 
Los  significados  estbn  compuestos  por  oraciones 
no  por  palabras  o por  una  palabra  oracibn. 

2*  etapa:  Etapa.de!  diccionario-palabra  reducido 

(2  • 7 aftos).  La  mayorla  de  los  significados  estbn 
relacionados  con  las  acciones  concretas  del  nifto. 

3*  etapa:  Etapa  del  diccionario-palabra  o reduci- 
do (8  - 1 1 aftos).  Las  definiciones  estbn  atadas  fuer- 
temente  a las  experiencias  de  los  niftos  y a las  ora- 
ciones que  usan. 

4a  etapa:  Etapa  del  diccionario  sembntico  (12 
aftos).  Ei  nifto  puede  dar  definiciones  similares  a 
las  que  dan  los  adultos,  considerando  las  propie- 
dades  sembntlcas  del  objeto,  suceso  o concepto 
definldo  (p.154). 


Como  se  podrb  concluir  en  !a  enseftanza  del 
vocabulario,  al  establecer  definiciones,  deberb  con- 
siderate la  etapa  en  que  estbn  los  niftos. 

Por  otra  parte,  cabe  seftalar  aqul  que  el  siste* 
ma  de  las  definiciones  no  es  una  forma  que  nos 
asegure  el  aprendizaje  de  nuevas  palabras.  No  de- 
be pensarse  que  las  definiciones  no  son  utiles,  pe- 
ro  ellas  sblo  pueden  conducir  a un  conocimiento 
superficial  del  tbrmino.  Mlrar  la  palabra  en  el  dic- 
cionario y memorizar  su  definicibn  no  incrementa 
el  Ibxico  de  un  nifto,  pues  no  ensefta  cbmo  debe 
ser  usada  (Nagy,  1988). 

Esto  no  significa  que  se  deba  descartarel  sis- 
tema  de  las  definiciones,  de  hecho  es  util  ayudar 
a que  los  niftos  lleguen  a ellas,  pero  debe  adembs 
implementarse  toda  una  serie  de  otras  activldades 
que  lo  complementan  como  es,  p.e.,  la  construc- 
cibn  de  oraciones  que  permitan  entender  mejor  el 
significado. 

La  aplicacibn  de  la  definicibn  en  diversos 
ejemplos,  orales  o escritos,  ayuda  a los  alumnos 
a relacionar  algo  que  podrla  ser  muy  general  y abs- 
tracto. 

En  relacibn  con  el  uso  del  diccionario,  es  bs* 
ta  una  tarea  importante  en  todo  programa  de  ere- 
cimiento  del  vocabulario.  Requiere  de  un  aprendi- 
zaje no  siempre  fbcil  y puede  convertirse  en  algo 
tedioso  y poco  efectivo  para  los  niftos. 

A continuacibn  se  plantean  una  serie  de  pa* 
sos  que  pueden  ayudar  a los  alumnos  a sistemati- 
zar  la  enseftanza  del  uso  del  diccionario  con  ni- 
ftos de  educacibn  bbsica.  ' 


1.  Presentacidn  del  diccionario 

A juicio  nuestro,  es  bste  un  paso  que  reviste  gran 
importancia.  El  presentar  ai  diccionario  como  un 
libro  atractivo  puede  motivar  a los  niftos  a apren- 
der  mbs  fbcilmente  su  uso,  pues  para  muchos,  el 
solo  hecho  de  verlo  puede  producir  aversibn  y el 
ignorar  su  utiiidad  puede  influir  en  el  grado  de  in- 
terns que  surja  en  su  aprendizaje.  El  profesor  de- 
berb eleglr  ejemplares  atractivos  que  consideren 
especiaimente  la  legibilidad. 

El  hecho  de  que  se  trate  de  un  libro  que  con- 
tiene  la  mayor  parte  de  ias  palabras  del  Idioma, 
debe  ir  rodeado  de  clerta  magia  y suspenso.  ^Es- 
tarbn  todas?  ^Serb  posible  que  haya  un  dicciona- 
rio que  las  contenga  todas?  ^Quibn  decide  qub  pa- 
labras deben  ser  incluidas?  <,Cbmo  puedo  encon- 
trarlas?  Son  algunas  incbgnitas  que  deben  ser 
despejadas  antes  de  comenzar.  El  relatarles  algu- 
nos  he*.  hos  relacionados  con  la  evolucibn  del  ien- 
guaje  puede  ser  tambibn  interesante.  P.e.,  para  mu- 
chos niftos  resulta  sorprendente  que  en  un  diccio- 
nario de  principios  de  siglo  no  aparezean  palabras 
tales  como  “computador”,  “televisor”  y “bol(- 
grafo”. 


2.  Conocimiento  del  alfabeto 

A partir  de  la  explicacibn  de  la  palabra  “alfabeto” 
(del  grlego  alfa  = a,  beta  = b)  se  puede  hacer  re-  • 
ferencia  a los  distlntos  tipos  de  letras  que  han  usa-  33 
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do  los  pueblos  a lo  largo  de  la  historla.  En  forma 
amena,  el  profesor  podr&  seftalar  curlosldades 
acerca  de  algunos  alfabetos  (el  hebreo,  japonds 
u otros). 

Tambldn  se  podrd  hipotetizar  con  los  peque- 
fios  acerca  de  la  razdn  que  ha  motlvado  a estable- 
cer  una  serie  ordenada  de  letras.  La  analogla  con 
la  gula  de  teldfono,  la  llsta  de  alumnos  del  curso 
y otros,  pcdr&n  aclarar  m&s  este  aspecto. 

El  aprendlzaje  de  nuestro  alfabeto  debe  ser 
planteado  en  forma  dosiflcada  y preferentemente 
iudica.  Para  ello  se  sugleren  activldades  como  las 
siguientes: 

— Confeccionar  con  los  nifios  un  alfabeto  ilustra- 
do  que  deberd  estar  permanentemente  visile 
en  la  sala  de  clases. 


— Memorizar  en  forma  dosiflcada  el  alfabeto,  con 
apoyo  de  imdgenes  o canclones  alusivas  (de- 
be ponerse  cuidado  en  que  los  nifios  aprendan 
el  nombre  correcto  de  las  letras). 

Todo  apoyo  mnemotdcnico  es  recomendable, 
pues  se  trata  de  una  serie  bastante  extensa  de  sig- 
nos. 
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Ej.:La  abeja  pied  al  burro. 

El  burro  pated  a la  cabra. 

La  cabra  bused  al  chancho . . . etc. 

— Ubicar  letras  antecesoras  y sucesoras. 


— Confeccionar  alfabetos  con  tarjeteros  en  que 
los  nifios  introducirdn  tarjetas  con  dibujos  o 
recortes  de  cada  uno  de  los  grafemas. 
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3.  Ubicacidn  de  palabras  en  orden 
alfabbtico  de  acuerdo  con  la 
primera  letra 

Se  recomlendan  activldades  como  las  siguien- 
tes: 


— Crear  un  dlccionario  casero  en  hojas  grandes 
de  papel  de  envolver,  con  recortes  pegados  por 
los  nifios. 
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— Ordenar  alfabdtlcamente  palabras  a partir  de 
imdgenes. 


A X 

AO. nrwLUk, 

/\  sggy 

4'J 


o 
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(Se  puede  emplear  las  mlsmas  tarjetas  que  se  ocu* 
paron  para  aprender  el  alfabeto.) 

fuxtxf 

— Realizar  fichas  de  trabajo  con  ejercicios  como 
el  que  sigue: 

O 

. 

yuitHAm/  A>r&H+K>  aJL  yruA^W  Xunrr^y  p&L,  JUu 

you** to*  ^ Quxi>u4/  j>*raKl&i>  i^v  &%ct*sn,  oA^cJAXictf 
y>ftAMu  c^juu  ^rvtorv  p 
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>tvcm6t«r  AiyJU*  yruMJuyb  Cwtoti^UX/ 


nrr*^CLH*i*o*4Ls 

TrvHcd/ 

■mU<u 

'muia- 


— Ordenar  en  el  pizarrdn,  franeldgrafo  o en  hojas 
de  trabajo,  paiabras  cuya  prlmera  ietra  est6  pin* 
tada  de  color. 


5.  Ordenacidn  de  paiabras  de  acuerdo  con  la 
primera,  segunda  y tercera.letra 


ax-e/Axw 

okJWC 

OXjCjC/ 

ascdMo' 


Ordenar  las  paiabras  que  componen  una  ora* 
ci6n  en  desorden,  para  que  recobre  sentido. 


— Es  importante  que  ios  nifios  aprendan  a orde* 
narse  aifab6ticamente  entre  ellos,  por  grupos, 
el  curso  entero,  s6lo  las  mujeres,  etc. 


hasta,  medfanoche,  la,  en,  Anita,  fiesta,  bai!6 


(Todos  estos  ejercicios  pueden  emplearse  en  for- 
ma oral  y escrita.) 


4.  Ordenacidn  de  paiabras  en  orden 
alfabdtico  de  acuerdo  con  la  primera  y 
segunda  Ietra 

— Los  ejercicios  son  similares  a Ios  sugeridos  en 
el  punto  anterior,  primero  con  apoyo  de  im&- 
genes  y luego  con  paiabras.  La  primera  Ietra 
debe  hacerse  con  el  mlsmo  color  que  ya  se  us6 
y la  segunda  Ietra,  con  otro. 


Sro  jutiu  /1PUKI&  ynuuJvOiXf  "rvi sy{xU/ 

*rv<rmXJvti/  C4rmu/Tv'yvru  "tti*! 

0\JbCrKjoX» l>  CL ifecJbitdocsrr^^ 


hudUJi  'hxaHUh 

TTlA^clajUrUL.  iTTXtdtitJU*  TTUvrvut/ 


6.  Empleo  del  diccionario 


Una  vez  que  las  conductas  anteriores  est6n  blen 
logradas,  puede  Inlciarse  el  trabajo  con  el  diccio- 
nario. Para  ello,  io  ideal  es  que  cada  nifto  tenga 
un  ejemplar,  aunque  sabemos  que  en  gran  parte 
esto  es  s6lo  un  ideal.  En  ese  caso,  se  buscar4  la 
posibilldad  de  formar  grupos  o emplear  el  que  per- 
tenece  al  profesor. 
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Para  evitar  confusiones,  y especialmente,  frus- 
traciones,  el  docente  deberb  expllcar  la  organiza- 
ci6n  Interna  y algunas  abrevlaturas.  En  nlngun  ca- 
so  se  requlere  de  un  conocimiento  detallado,  pues 
a medida  que  se  vaya  ejercitando,  se  irbn  descu- 
brlendo  otros  datos. 

Es  fundamental  aclarar,  desde  un  prlncipio, 
que  no  todas  las  palabras  aparecen  en  el  dlccio- 
narlo.  Uno  de  los  ejemplos  mbs  tlplcos  es  el  de 
las  formas  conjugadas,  en  cuyo  caso  se  deberb 
remitir  a la  busqueda  del  Inflnltivo. 

Tambibn  es  convenlente  seftalar  que  f rente  a 
cada  tbrmino,  los  niftos  encontrarbn  dlversos  sig- 
nlflcados  por  lo  tanto,  se  buscarb  aquel  que  con- 
venga  mbs  de  acuerdo  con  el  contexto  en  que  es- 
tb  la  palabra  que  buscamos. 

Muchas  veces,  los  niftos  se  verbn  enfrentados 
a deflniciones  que  diflcultarbn  la  explicacibn  del 
tbrmino  seleccionado. 

Pongamos  un  ejemplo  tornado  de  4°  afto  bb- 
sico,  del  cuento  de  A.  Morel,  “Las  hojas  secas”. 

Los  nifios  al  buscar  la  palabra  desparramar 
se  encuentran  con  lo  siguiente: 

desparramar  f:  esparcir  por  ei  suelo. 

fig.  disipar  la  hacienda, 
sin.  derrochar,  malgastar. 

El  slgnificado  es  el  primero,  pero  el  tbrmino 
“esparcir”  ofrece  dlficultades.  Entonces,  necesa- 
rlamente  habrb  que  ubicarlo: 

esparcir  t:  extender  lo  amontonado. 

Fig.  publlcar,  divulgar, 
sin.  recrearse,  solazarse. 

De  este  ejemplo  se  desprende  que  la  bQsque- 
da  en  el  dicclonario  en  los  prlmeros  cursos  de  la 
enseftanza  bbslca  debe  ser  orientada  y supervisa- 
da  por  un  adulto  para  que  realmente  sea  eficaz. 
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Desde  otra  perspectiva,  cabrla  seftalar  que  no 
para  todas  las  palabras  es  la  busqueda  del  dic- 
clonario, la  forma  mbs  apropiada.  <lNo  habrla  sldo 
mejor  utilizar  el  contexto  como  punto  de  partida 
y complementar  con  dramatizacldn  en  el  caso  de 
la  palabra  “desparramar”?  En  todo  caso,  la  defi- 
nicldn  habrla  podido  ser  elaborada  en  conjunto  con 
los  niftos  y confrontada  con  la  del  dicclonario. 

Otro  caso  que  muchas  veces  desconcierta  a 
los  niftos  de  los  cursos  de  bbslca,  es  el  que  se  pre- 
senta  a continuacibn: 

— “Y I aa  flores  recibieron  mil  halagos  en  la  fiesta 
de  la  primavera. . .” 

El  contexto  es  poco  esclarecedor.  Se  recurre 
al  diccionario. 

halago:  M.  accibn  de  halagar;  cosa  que  halagar 
sig.  caricia,  adulacibn,  agasajo. 

halagar  t.  demostrar  afecto  a una  persona 
adular,  lisonjear; 
fig.  agradar,  deleitar. 

<lQu6  recibieron  entonces  las  flores?  Demos- 
traciones  de  carifto,  de  afecto,  adulaciones. 

adulocion:  f.  accibn  de  adular. 

sin.  halago,  lisonja,  zalamerla. 

Nos  preguntamos  si  en  este  caso  no  serb  un 
camino  demasiado  largo  y fatigoso  para  niftos  que 
reci6n  inician  el  manejo  del  diccionario.  Quizes  ha- 
ya  caminos  mbs  cortos  y aclaradores  para  esta  pa- 
labra seleccionada. 


— Vocabularlo  iiustrado  o tecmco  de  la  Ibmlna 

Es  una  de  las  formas  mbs  usadas  en  los  cursos 
inferiores  de  bbsica  y niveles  preescoiares.  El  tbr- 
mino  en  estudio  es  aclarado  a travbs  de  una  ima- 
gen  dibujada,  recortada  o presente  en  algCin  texto 
y es  de  particular  valor  cuando  hay  tbrmlnos  muy 
especlficos. 

Como  ejemplo,  puede  darse  el  del  tbrmino  “ca- 
chafta”  que  aparece  en  la  leyenda  “Por  qub  la  lioi- 
ca  tiene  ei  pecho  Colorado.” 

A travbs  de  una  imagen  que  aparece,  tomada 
de  un  libro  sobre  aves  chllenas,  los  niftos  descu- 
bren  que  es  una  especie  de  choroy  que  abunda 
en  ei  sur  del  pals. 


— Derivaclon  y composlcldn 

En  muchos  casos  ambos  procedimientos  ayudan 
a aclarar  el  slgnificado  de  una  palabra,  a la  vez 
que  permiten  una  ampliacibn  y enriqueclmiento. 
La  derivacibn  permite  formar  nuevas  palabras  por 
medio  de  sufijos  que  se  agregan  a la  ralz  de  la  pa- 
labra que  tiene  exlstencia  independiente. 

Si  la  palabra  en  estudio  es  “andariego”,  p.e., 
al  remitirnos  a su  radical  obtendremos  “andar”  y 
eso  facilitarb  su  comprensibn.  Por  otra  parte,  se 
puede  complementar  buscando  otros  derivados: 
“andante”,  “andanza”. 

En  cuanto  a la  composicibn,  es  un  procedi- 
mlento  por  el  cual  se  forman  palabras  nuevas,  an- 
teponiendo  un  prefijo  a una  palabra  formada,  o jun- 


tando  dos  o mbs  palabras  formadas  (anteposicibn 
y yuxtaposicibn  respectivamente).  El  aprender  el 
significado  de  los  prefljos  constituye  un  valloso 
aporte  al  aprendlzaje  del  vocabulario,  y permlte  en- 
frentar  en  forma  independiente  una  serle  de  pala- 
bras desconocidas. 

— Estableclmiento  de  asoclaciones 

Algunos  tebricos  han  comprobado  la  efectlvldad 
de  reallzar  asoclaciones  con  la  palabra  estudiada 
y lo  recomiendan  como  un  slstema  para  el  apren- 
dlzaje del  vocabulario. 

Para  Ignaffo  (1980),  p.e.,  el  sistema  de  analo- 
glas  constituye  una  de  las  formas  mbs  efectlvas 
para  enseftar  vocabulario,  puesto  que  ellas  llevan 
un  contexto  impllcito  y seftala  como  las  mbs  lm- 
portantes:  parte  - todo  y objeto  - funcibn. 

Las  asoclaciones  permiten  una  retencibn  efec- 
tiva  del  significado  de  los  tbrminos  usados. 

Existen  muchas  formas  de  trabajar  las  pala- 
bras. Hemos  menciof.ido  las  mbs  usadas  y efec- 
tivas.  La  idea  es  que  los  maestros  al  preparar  sus 
clases  ssleccionen  y comblnen  las  diversas  for- 
mas cor  el  fin  de  producir  un  aprendizaje  eficaz. 
La  clase  en  que  se  trabaja  el  vocabulario  de  una 
lectura  no  tiene  por  qub  ser  tediosa  y monbtona. 

A continuacibn  se  puede  presentar  las  activi- 
dades  realizadas  en  un  4°  afio  bbsico  (Beuchat, 
1980),  a partir  de  la  lectura  “La  hlstoria  del  bafto 
de  espuina”  de  Ursula  Wblffel  en  que  se  trabaja- 
ron  los  tbrminos  “anuncio”,  “anunciar”,  “envases” 
y “jadear”,  entre  otros. 

Anunclo  * anunciar: 

— Releen  el  pbrrafo  donde  aparecen  ambos  tbr- 
minos. 

— Infieren  el  significado  en  forma  general. 

— Menclonan  otros  tbrminos  que  han  escuchado 
en  la  T.V.  (spot,  rbclame),  y tambibn  en  algu- 
nos impresos, 

— Reproducen  los  anuncios  que  mbs  les  agradan 
de  la  T.V,  y los  que  no  les  gustan. 

— Comentan  el  papel  de  la  propaganda  televisiva, 

— Buscan  en  el  diccionario  la  definicibn  de  “anun- 
ciar”. 

— Seieccionan  el  significado  que  se  ajuste  mbs 
al  texto. 

“Hacer  propaganda  o anuncios  comerciales,” 

— Buscan  el  tbrmino  “anunclo”: 

“Accibn  de  anunciar.” 

“Aviso  verbal  o impreso.” 

— Relacionan  ambos  tbrminos  con  sus  categortas 
gramaticaies. 

— Construyen  una  oracibn  y la  leen, 

— Destacan  la  particularidad  ortogrbfica  de  am- 
bas  palabras. 

— Incluyen  en  su  diccionario  casero  la  ficha  co- 
rrespondiente. 

Envases: 

— Ubican  la  palabra  en  el  contexto. 

— Imaglnan  tipos  de  envases  en  que  venla  ia  es- 
puma  de  bafto  que  adquirib  el  protagonista. 

— Observan  envases  vaclos  de  distintos  produc- 
es. 

— Conversan  para  qub  sirven. 

— Discuten  el  problema  que  surge  cuando  todos 
dejan  botados  los  envases  por  todas  partes. 


— Dibujan  un  envase  para  un  producto  eiegido. 

— Inventan  una  definicibn  propia  de  envase.  Lue- 
go  la  confrontan  con  el  diccionario. 

“Todo  lo  que  envuelve  o contiene  artlculos  de  co- 
mercio  para  ccnservalos  o transportarlos”  (Diccio- 
nario Vox). 

— -Nombran  tipos  de  envases:  tarros,  cajas,  la- 
tas,  botellas,  frascos,  pote,  tubo,  etc. 

— Distinguen  expresiones  como  “envases  no 
retornables”,  “envases  desechables”,  etc. 

— Construyen  oraciones  empleando  el  tbrmino. 

Jadean 

— -Ubican  la  palabra  nuevamente  en  el  texto. 

— Infieren  la  accibn  que  realizaba  el  protagonis- 
ta en  el  cuento. 

— Escuchan  la  expllcacibn  del  tbrmino  “Ijada”  de 
donde  proviene; 

“Cavidades  situadas  entre  las  costillas  falsas 
y las  caderas.” 

— Comentan  lo  que  sucede  cuando  se  realizan 
actlvidades  flsicas  intensivas, 

— Concluyen  el  significado  del  tbrmino  “jadear”. 

— Comprueban  en  el  diccionario  la  definicibn  que 
ellos  proponen: 

“Respirar  vehementemente  a causa  del  cansan- 
cio.” 

— Descubren  que  se  relacionan  con  el  movimiento 
de  las  ijadas  al  respirar  fatigosamente. 

— Dramatlzan  la  accibn. 

— Construyen  oraciones. 

Una  actividad  que  nos  ha  dado  gran  re^ulta- 
do  es  la  de  integrar  palabras.  P.e.,  ai  pediries  a 
los  nlftos  que  en  grupo  creen  un  “anunclo”  televl- 
sivo  en  que  ei  producto  venga  en  un  “envase”.  Los 
niftos  han  desplegado  su  potenciai  creativo  ofre- 
ciendo  maravillosos  resultados. 
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A modo  de  sintesis 

En  el  presente  artfculo  se  han  revisado  una  serie 
de  formas  de  trabajar  las  palabras  del  vocabula- 
rio  con  los  niftos  de  la  enseftanza  bbsica.  Como 
se  ha  podldo  ver,  no  exlste  una  sola  manera  de 
hacerlo.  De  la  combinacibn  de  algunas  formas,  re- 
sultarb  un  aprendlzaje  mbs  efectlvo  y IlngQIstlca- 
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Introduction 

El  siglo  XX  se  ha  caracterizado  mayormente  por 
la  gran  cantldad  de  conocimiento  acumulado  co- 
mo  producto  de  ia  investigacidn  cientlfica,  y por 
la  rapldez  con  que  en  todos  los  drdenes  se  suce- 
den  y comunlcan  los  aconteclmientos.  El  ritmo  en 
estos  campos  se  acelerd  con  el  lanzamlento  del 
Sputnik  I en  octubre  de  1957.  Este  hecho  no  solo 
at  t\6  el  camlno  a la  exploracidn  espaclal  slno  que 
produjo  una  verdadera  explosldn  Investlgadora  en 
todos  los  campos  del  saber:  desde  la  flslologfa  hu- 
mana  hasta  la  pslcologla  bloqulmlca  y desde  la 
geologfa  hasta  la  ffslca  aeroespacial,  pasando  por 
los  grandes  avances  que  tuvieron  lugar  en  los  es- 
tudios  socloldglcos,  llngulstlcos  y educatlvos. 

Mantenerse  al  dfa  aun  en  el  campo  individual 
de  especlalizacidn  es  verdaderamente  imposible 
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para  el  estudloso  o el  intelectual  de  hoy.  Esta  si- 
tuacibn  plantea  un  serlo  probiema  para  los  tbcni- 
cos  educativos  encargados  de  la  preparacibn  de 
programas  curriculares  para  niftos  y )6venes.  ^Qub 
conoclmientos  debemos  transmitirles  hoy  que  no 
les  resulten  obsoletos  maftana?  ^Cubles  deben  ser 
los  mejores  mbtodos  de  ensefianza?  ^Cbmo  con- 
vertir'a  los  educandos  de  meros  receptores  pasl- 
vos  en  criaturas  alertas,  capaces  de  asombro  y bvl- 
das  de  explorar  y aprender?  ^C6mo  ayudarlos  a 
convertirse  en  hombres  y mujeres  Integros,  capa- 
ces de  adaptarse  a las  incbgnitas  del  porvenir? 
<f,Cbmo  guiarlos  dentro  del  compllcado  mundo  de 
la  tecnologla  sin  que  plerdan  su  esenclal  humani- 
dad  y capacidad  creadora? 

Pese  a los  medlos  de  comunicacibn  maslva 
y a la  alta  tecnologla  que  el  ser  humano  tiene  ac- 
tualmente  a su  disposicibn,  la  palabra  escrita  y la 
actividad  de  la  lectura  siguen  teniendo  hoy  tanta 
o mbs  importancia  que  en  el  pasado.  He  aqul  que, 
en  los  programas  docentes,  el  dominio  de  ia  lec- 
tura y la  escrltura  continuen  siendo  Indispensa- 
bles. 

El  uso  de  una  serle  bbsica  de  lectura  es  una 
de  las  mejores  respuestas  a los  problemas  de 
lecto-escrltura  de  hoyf  pues  permite  guiar  al  estu- 
diante  con  mano  segura  a travbs  de  todo  el  com- 
plejo  proceso  de  aprender  a leer,  brindbndoie  las 
destrezas  necesarias,  despertbndole  la  curiosidad 
hacla  el  vasto  y variado  campo  del  saber,  correla- 
cionbndolo  con  las  dembs  artes  del  lenguaje  (ha- 
blar,  escuchar  y,  sobre  todo,  escrlblr)  y,  principal- 
mente,  ofrecibndole  ricas  experiencias  que  lo  lle- 
ven  a comprender  el  bmbito  sociocultural  en  que 
se  mueve  y a vlvir  productlvamente  para  si  mismo 
y para  los  dembs. 

Una  serle  de  lectura  bbsica  es,  pues,  un  gru- 
po  de  textos  que  constituyen  un  programa  en  el 
que,  gradualmente  y con  una  visibn  eclbctica  del 
saber  y de  la  metodologla,  se  Neva  al  educando 
hacla  el  dominio  de  la  lectura  con  el  fin  de  conver- 
tirlo  en  un  lector  eficiente,  un  conocedor  inteligen- 
te  de  su  lengua  vernbcula  y de  la  cuitura  en  gene- 
ral y,  sobre  todo,  en  un  ciudadano  responsible. 

En  la  preparacibn  de  dlcho  programa  se  han 
de  conslderar  las  teorlas  del  conocimiento  y del 
aprendizaje,  los  procesos  de  conceptualizacibn,  la 
formacibn  de  valores  y actitudes,  las  caracterlstl- 
cas  flsicas  y mentales  del  nifio  en  sus  distintas 
etapas  de  crecimiento  y,  sobre  todo,  la  naturaleza 
del  idioma  vernbculo  o de  aquel  en  que  se  redacte 
la  serle:  su  sistema  fonbtico-fonolbgico,  su  estruc- 
tura  morfosintbctica,  su  Ibxico  y las  fases  sembn- 
ticas  de  bste,  y el  papel  que  juega  dlcha  lengua 
en  la  vida  del  individuo.  Para  lograr  las  metas  y 
objetivos  que  ia  serle  bbsica  se  propone,  cada  II- 
bro  se  complementa  con  un  cuaderno  de  trabajo 
para  cada  estudiante  y una-gula  metodolbgica  y 
de  enrlquecimiento  tembtico  o de  contenido  para 
ios  docentes. 

Aunque  una  serle  de  lectura  puede  estructu- 
rarse  con  determinados  propbsit  s y temas,  con- 
sideramos  que  el  adoptar  un  propbsito  humanlsti- 
co  y una  visibn  sociocultural  de  la  cual  fluya  el 
contenido  tembtico  es  io  mbs  acertado,  ya  que  la 
40  convivencia  es  la  actividad  humana  esenclal.  Aun 
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los  hombres  y mujeres  que  pretenden  ser  islas  han 
de  vivir  en  archipelagos. 

Son  los  hechos  y temas  de  carbcter  sociocul- 
tural los  que  de  manera  mbs  amplia  y cabal  pue- 
den  servir  de  base  a los  propbsitos  docentes  tan- 
to  de  la  lectura  como  de  la  educacibn  en  general. 
Entendemos  por  base  sociocultural  todos  los  ele- 
mentos  que  conforman  la  convivencia:  la  gente, 
la  lengua  y el  habia,  el  folklore,  el  arte  culto,  los 
valores,  las  relaciones  con  los  pueblos  vecinos  y 
el  resto  del  mundo,  los  problemas  y hasta  los  sue- 
ftos  e ideales. 


Bases  socioculturales 

El  ser  humano,  como  todos  sabemos,  es  la  unica 
criatura  que  tiene  dos  nacimientos:  el  bioibgico- 
natural  y el  sociolbgico-cultural.  Se  mueve,  pues, 
en  dos  mundos:  el  creado  por  fuerzas  ajenas  a 61 
y el  creado  a travbs  del  tiempo  y del  espacio  con 
el  esfuerzo  de  su  inteligencia  y de  sus  manos.  A 
esto  se  referla  Aristbteles  cuando  afirmaba  que  “el 
hombre  es  un  animal  politico”,  esto  es,  un  ser  na- 
tural nacido  para  vivir  en  sociedad,  en  aquel  tiem- 
po la  “polls”  griega. 

^Qub  fuentes  pueden  servir  de  informacibn  pa- 
ra crear  una  serle  de  lectura  basada  en  pilares  so- 
cioculturales? La  prlmera  y fundamental  es  la  len- 
gua o idioma  empleado  en  la  serle,  en  nuestro  ca- 
so  el  espaftol,  nuestro  idioma  vernbculo.  Un  idioma, 
como  afirmaba  el  educador  puertorriquefto,  Angel 
Melgar,  es  “el  troquel  donde  se  vacla  la  cuitura 
toda”,  tanto  la  propia  como  la  de  otros  palses.  Me- 
diante  el  espaftol  se  puede  abarcar  todo  el  cono- 
cimiento y la  sabidurla  que  se  desee  alcanzar. 

La  literature  es  otra  fuente  importantlsima  en 
la  composicibn  de  una  serle  bbsica  de  lectura.  Con 
elia  los  niftos  se  Inician  en  el  manejo  de  los  dis- 
tintos  gbneros  literarios,  tales  como  la  fibula,  el 
cuento,  la  leyenda,  la  poesfa,  ei  teairo,  la  biogra- 
ffa,  la  epistola,  la  an£cdota,  el  ensayo  breve  y hasta 
ia  moderna  fusibn  de  dichos  gbneros.  A la  par,  se 
van  familiarizando  con  los  grandes  escritores  de 
nuestra  lengua,  Rubbh  Dario,  Eugenio  Marla  de 
Hostos,  Jos6  Marti,  Gabriela  Mistral,  Luis  Pal6s 
Matos,  Nicolas  Guillbn,  Jorge  Luis  Borges  y otros 
muchos.  Se  estimula,  adembs,  la  creacibn  litera- 
ria  del  educando. 

Otra  fuente  de  informacibn  para  la  serle  son 
las  artes,  sobre  todo  ias  pl&sticas  y grbf leas.  Con 
eilas  se  estimula  el  desarrollo  psicomotor  del  ni- 
fio y se  lo  guia  en  la  apreciacibn  de  colores  y for- 
mas. Se  lo  introduce  en  ese  mundo  en  el  que  sin 
palabras  se  dan  tambibn  mensajes  que  vencen  la 
fuerza  del  tiempo.  Ei  dibujo,  la  pintura,  la  escultu- 
ra  y hasta  la  serigrafla  pasan  a ser  familiares  al 
educando.  Tambibn  va  conociendo  algunos  gran- 
des artistas,  tanto  locales  — en  nuestro  caso,  puer- 
torriqueftos  como  Campeche,  Oiler  y Rodbn*—  co- 
mo extranjeros:  Velbzquez,  Picasso,  Van  Gogh,  Ta- 
mayo, etc. 

Los  diversos  campos  de  la  ciencla  moderna 
con  toda  su  maravIL  ;a  tecnologla  (la  televisibn, 
la  computadora,  la  nave  aeroespacial  y el  rayo  lb- 
ser)  y sus  grandes  problemas  ecolbglcos  se  le  re- 
velan  al  estudiante  para  guiarlo  y ayudarlo  a asu- 
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mir  una  actitud  responsable  frente  a la  conserva- 
ci6n  del  amblente  y la  proteccldn  de  las  especles 
en  pellgro  de^extincldn,  tanto  terrestres  como  acu&- 
ticas  y del  aire. 

La  historia,  tanto  la  de  la  patria  como  la  ge- 
neral, son  magnfflcas  fuentes  de  conoclmiento  en 
la  preparacldn  de  una  serle  b£sica  de  lectura.  Las 
acciones  ejemplares  de  algunos  de  sus  compatrio- 
tas,  as!  como  las  de  flguras  ilustres  a nlvel  mun- 
dlal  son  modelos  de  vlda  buenos  para  el  educan- 
do,  a la  vez  que  le  slrven  de  estfmulo  en  sus  anhe- 
los  de  superaclbn.  Con  las  lecturas,  adem&s,  va 
ampllando  su  concepto  de  hlstoria  pues  descubre 
que  las  cosas  que  Interesan  al  ser  humano  tam- 
b\6n  tienen  su  “historian  la  naturaleza,  el  arte,  la 
mtisica,  la  llteratura  y hasta  las  comldas. 

La  sociologia  ofrece  el  ampllo  campo  de  su 
Investlgacldn  en  torno  al  desarrollo  de  la  sociedad, 
de  sus  instituclones  y de  las  relaclones  de  todo 
esto  con  las  ideas  sostenidas  por  la  crlatura  Hu- 
mana a travSs  del  tiempo  y del  espaclo.  La  vida 
en  famllla  y en  la  comunldad;  los  roles  o funcio- 
nes  que  le  toca  desempeflar  a cada  individuo,  in- 
cluyendo  al  escolar;  el  adoptar  la  conducta  apro* 
plada  al  lugar  don  de  se  e ouentre  y el  saber  re- 
solver satisfactorlamente  problemas  de  Indole 
social  son  excelentes  motlvos  tem&ticos  para  una 
serle  b&slca  de  lectura.  Ejemplos  de  esto  son:  el 
comportamlento  que  se  debe  tener  en  la  blbliote* 
ca  y el  comedor  escolar,  qu6  hacer  en  caso  de  per- 
derse  en  un  lugar  y cdmo  actuar  en  una  sltuacidn 
de  emergencia. 

En  un  nlvel  elemental  se  le  van  presentando 
a los  niftos  otras  sltuaciones  sociaies  problem&ti- 
cas  contempor&neas  m&s  complejas,  como  son  el 
urbanismn,  fa  llberacidn  femenina,  la  Inmigracidn 
y los  prej  clos  por  razones  de  raza,  posicldn  so- 
cloecondmica  o Impediment  flslco.  Sin  menclo- 
nar  ests  sltuaciones  por  sus  nombres,  se  presen- 
tan  en  forma  positiva  destacando  la  esencial  igual- 
dad  de  todos  los  seres  humanos  y el  derecho  que 
tienen  a la  superaclbn  y a la  plenitud  vivencial.  Las 
costumbres,  tradlclones  y manifestaciones  artls- 


ticas  tanto  populares  como  cultas  se  recogen  co- 
mo aspectos  importantes  de  la  vida  en  sociedad. 

La  filosofia  y la  pedagogia  son  fuentes  riqul- 
simas  de  informaclbn  al  momento  de  crear  una  se- 
rie  b^sica  de  lectura,  pues  vierten  luz  sobre  las  po- 
sibles  concepciones  que  se  tienen  del  ser  huma- 
no, ia  naturaleza  y las  creaciones  culturales. 
Ofrecen,  adembs,  Informacibn  valiosisima  sobre 
el  desarrollo  general  de  los  nifios,  las  teorias  y es- 
tilos  de  aprendizaje  y de  los  procesos  de  concep- 
tualizacidn  y formacidn  de  valores  y actitudes. 

Todo  este  conoclmiento  determlna  el  enfoque 
y los  propdsitos  a emplearse  en  ia  enseflanza  de 
cada  seleccidn  literaria  y actividad  incluidos  en 
una  buena  serle  b&sica  de  lectura.  Los  enfoques 
y propdsitos  pueden  ser  informativos,  recreativos, 
creadores,  ejemplarlzantes,  investigativos,  etc. 

Puntales  del  contenido 

El  contenido  tem&tico  de  una  serle  b&sica  de  lec- 
tura fundamentado  en  lo  sociocultural  se  estruc- 
tura  sobre  la  base  de  las  &reas  en  que  se  ha  de 
mover  y con  las  que  ha  de  lidiar  la  crlatura  Huma- 
na en  su  vida:  el  hogar,  la  escuela,  la  comunldad, 
el  pals  y el  &rea  geogr&fica  al  que  6ste  pertenece, 
incluyendo  las  visiones  m&s  amplias  del  continen- 
te,  el  mundo  y el  universo,  con  su  gran  apertura 
a los  misterlos  del  espaclo  sideral, 

Deteng&monos,  a vuelo  de  p&jaro,  en  cada  UnO 
de  estos  puntales  tem£ticos, 

El  hogar:  La  famllla,  pese  a los  cambios  vertigino- 
sos  de  nuestros  tiempos,  continua  siendo  el  nu- 
cleo  vital  de  la  sociedad.  La  composicidn  de  la  fa- 
milia,  la  ocupaciones  do  sus  miembros;  los  roles 
que  dentro  de  ella  ejercen  la  mujer  y al  hombre 
modernos;  o las  normas  y deberes  que  rigen  la  con- 
ducta en  la  intimidad  familiar  y las  relaclones  con  S 
otros  familiares,  parlentes,  amigos  o vecinos  de-  | 
ben  presentarse  como  sltuaciones  paradigm&tlcas  a 
o ejemplarlzantes.  Las  antiguas  series  de  lectura  # 
que  presentaban  como  tlpica  la  famllla  compues-  41 
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ta  de  padre,  madre  e hijos,  resultan  hoy  obsole- 
tas.  Actualmente,  en  muchos  palses,  un  alto  por- 
centaje  de  familias  estA  compuesto  por  madres 
que  crian  solas  a sus  hijos;  por  niftos  criados  por 
t(os  o abuelos;  por  otros  adultos  en  el  hogar,  ade- 
mAs  de  los  padres,  etc. 

Todote  los  estudiosos  del  desarrollo  del  ser  hu- 
mano  asi  como  los  grandes  maestros  preocupa- 
dos  por  el  porvenir  de  Aste  (Froebel,  Montessori, 
Gesell,  Piaget,  Dewey. . .)  coinciden  en  la  impor- 
tancia  que  tienen  los  primeros  aftos  de  vida  y,  por 
lo  tanto,  el  hogar  en  la  buena  formaciAn  de  los  f u- 
turos  hombres  y miijeres. 

La  escuela:  Aunque  el  proceso  de  socializaciAn  co- 
mienza  en  el  momento  mismo  en  que  la  criatura 
humana  nace,  es  a la  escuela  a la  que  le  corres- 
ponde  la  responsabilidad  de  fortalecer  y enrique- 
cer  dicho  proceso.  Es  en  ella  donde  el  nifio  comien- 
za  realmente  a relacionarse,  por  largo  tiempo,  con 
otros  nifios  y con  personas  adultas  que  no  perte- 
necen  al  Ambito  familiar.  Los  libros  de  una  serie 
bAsica  de  lectura  deben  coiaborar  a que  ios  nifios 
se  adapten  felizmente  a los  nuev^s  ambientes  y 
a las  situaciones  cambiantes  que  han  de  vivir  en 
la  escuela.  DeberAn  facilitates  el  conocer  las  de- 
pendences escolares  y los  servicios  que  en  Astas 
se  prestan,  desde  la  oficina  de!  director  hasta  las 
canchas  o Areas  de  juego.  Se  los  estimularA  tam- 
biAn  a que  conozcan  el  porquA  del  nombre  de  su 
escuela,  las  reglas  y normas  de  comportamiento 
que  han  de  observar  en  cada  dependence  esco- 
lar  y el  porquA  deben  respaldarias. 

La  comunidad:  El  estudio  de  'a  comunidad  permi- 
te  relacionar  al  educando  cor  sus  vecinos  y con 
ei  Area  geogrAfica  que  ocupan  dentro  de  su  ciu- 
dad  y su  pals.  Le  permite  conocer  ios  orlgenes  At- 
nicos  y algo  del  desarrollo  sociocuiiurai  de  su  gen- 
te.  Se  familiariza  con  los  servicios  comunales  que 
se  presten  y con  las  profesiones  y oficios  a los 
que  se  dedican  los  habitantes:  policfa,  bombero, 


ingeniero,  mAdlco,  artesano,  maestro,  etc.  Cono- 
co que  la  vida  comunal  impone  tambiAn  reglas  co- 
mo las  seftales  de  trAnsito  y la  velocidad  a la  que 
han  de  marchar  los  vehlculos  de  motor.  Una  bue- 
na serie  bAsica  de  lectura  los  familiariza  Jon  los 
medios  de  recreaclAn  y destaca  la  importancia  de 
los  deportes  y de  las  costumbres  y tradiciones. 

El  pais  y el  Area  geogrAfica:  El  desarrollo  del  con- 
cepto  “pals”  o “naciAn”  en  los  alumnos  contribu- 
ye  a formar  su  sentldo  de  Identldad.  No  obstante, 
se  los  enmarca  en  un  Area  geogrAfica  mAs  exten- 
sa  — los  palses  vecinos — para  que  comprendan 
que  hay  una  familia  mAs  grande  con  la  que  com- 
parte  sus  orlgenes  e historia,  aunque  haya  dife- 
rencias  Atnicas,  llngulsticas  o socioeconAmicas. 
En  el  caso  de  Puerto  Rico,  nuestra  serie  destaca 
el  Area  del  Mar  Caribe.  En  el  caso  de  la  Argentina 
se  destacarla  la  zona  del  Rio  de  la  Plata  y las  co- 
lindancias  terrestres  del  pals. 

El  continental  Ofrecer  al  alumno  una  visiAn  geo- 
grAfica y sociocultural  del  continente  al  que  per- 
tenece  su  pals  es  ampliar  sus  miras  y comenzar 
a destacarle  la  ! portancia  de  la  Interdependent 
cia.  As!  como  ios  seres  humanos  no  pueden  ser 
“islas”,  tampoco  pueden  serlo  ios  palses  o nacio- 
nes.  En  nuestro  caso,  la  vIsiAn  de  las  AmAricas, 
con  sus  similitudes  y diferenclas  permite  presen- 
tar  en  una  serie  bAsica  de  lectura  todo  un  caudal 
de  rico  material  grAfico,  literario  o meramente  in- 
formativo  de  gran  interAs  docente.  Las  gentes,  los 
rlos,  las  montafias,  los  volcanes,  los  lagos,  los  de- 
siertos,  el  mar,  la  flora  y la  fauna  de  nuestra  AmA- 
rica  son  fuentes  riqulsimas  de  inspiraciAn  litera- 
ria  y de  motivaciAn  educativa.  Las  figuras  de  esta- 
tura  continental;  las  grandes  manlfestaciones 
artlsticas  y iiterarias  vertidas  en  cuadros,  mura- 
les,  leyendas,  cuentos  y poemas;  la  variedad  de 
ienguas  y de  tipos  Atriicos  que  ofrece  nuestro  con- 
tinente y la  riqueza  de  sus  gAneros  musicales  son 
motlvos  para  despertar  el  interAs  del  estudiante 
por  conocer  mAs  y as!  leer,  explorar  e investigar 
mAs. 


Ei  mundo:  Ei  estudiante  va  intuyendo  la  esencial 
Igualdad  humana,  pese  a algunas  diferencias,  a 
medlda  que  se  adentra  en  el  conocimiento  de  las 
expresiones  socioculturales  de  otros  tlempos  y lu- 
gares  dentro  del  vasto  panorama  mundiai.  Los  mi- 
tos  griegos  (Prometeo,  Pandora,  Edlpo,  etc.),  Ios 
cuentos  blblicos  unlversaies  (David,  Salombn  y 
otros);  las  leyendas  y cuentos  de  Africa,  China,  In- 
dia — entre  otros—  y el  mundo  musical  y artfstico 
que  es  patrimonio  humano  general  deben  estar  pre- 
sentes  en  una  buena  serie  bbsica  de  lectura. 

Ei  universo  y el  espacio:  El  antiguo  mundo  de  ia 
astronomla,  que  tan  magnffico  parecia,  hoy  se  nos 
anto]a  pequeAo  ante  el  Inmensurable  Universo  que 
se  ha  abierto  ante  los  o]os  asombrados  de  la  cria- 
tura  humana  con  ios  viajes  aeroespaciales.  As(  co- 
mo  la  realidad  circundante  despertb  la  imagina- 
ci6n  para  crear  ei  arte,  ia  apertura  al  amplio  y ma- 
ravilioso  campo  del  Universo  ha  alertado  la 
fantasia  para  soAar  con  mundos,  criaturas  y co- 
sas  que  no  se  sabe  si  han  sido,  si  son  o si  nunca 
serein.  Realidad  cientlfica  e imaginacibn  soAado- 
ra  se  entremezclan  para  despertar  el  interbs  de  to- 
dos,  especialmente  de  los  niAos,  en  ese  mundo 
vastlsimo  dei  Espacio.  El  cine  y la  televisibn  con- 
tribuyen  a atraer  la  atencibn  de  los  chicuelos  ha- 
cia  ese  mundo  sideral  que  tantos  misterios  guar- 
da.  La  escuela  tiene  que  recoger  en  sus  libros  de 
texto  esos  temas,  no  sbio  por  io  que  tienen  de  cien- 
cia  y realidad,  sino  por  lo  que  tienen  de  motiva- 
clbn  fantasiosa  y de  posibilidad  creadora.  El  espl- 
ritu  de  exploracibn  y conquista,  en  ei  mejor  sent!- 
do  Ue  ambas  paiabras,  siempre  ha  estado  presente 
en  la  criatura  humana.  Los  modernos  cientlficos 
y astronautas  son  ejemplos  vivientes  de  ese  espl- 
ritu  que  no  se  dobiega  ante  los  escollos  y las  limi- 
taciones.  Como  decla  Josb  Marti,  “cuando  se  tie- 
nen ios  o]os  fijos  en  io  alto,  ni  ortigas  nl  guijarros 
distraen  ai  caminante  en  su  viaje”.  Una  serie  bbsi- 
ca  de  lectura  ha  de  abrir  ese  caudal  espaciai  a los 
ojos  avizores  de  los  niAos. 

Conclusiones  y 
recomendaciones 


do  como  e]e  de  todo  el  proceso  de  enseAanza- 
aprendizaje  y el  otro  es  presentar  la  convivencia 
como  ia  actividad  humana  esencial.  Todo  lo  de- 
mbs  —temas,  enfoques,  mbtodos,  estrategias,  va- 
iores,  etc.—  surgirb  casi  espontbneamente. 

Es  recomendable  que  toda  visibn  dei  mundo 
parta  de  la  realidad  circundante  de  ios  niAos.  Si 
es  poslble,  ios  materiales  preparados  deben  irse 
probando  en  alguna  escuela,  pues  como  bien  di- 
ce un  proverbio  del  jlbaro  campesino  puertorrique- 
Ao:  “En  el  camino  se  va  acomodando  la  carga”. 
Conviene  iambibn  que  los  textos  se  estructuren 
de  manera  tai  que  sea  fbcil  aiterarlos  o revisarios 
peribdicamente  para  que  siempre  conserven  su  ac- 
tuaiidad  y vigencia. 

Esta  labor  curricular  para  el  nivel  primario  o 
elemental  no  es  fbcil  pero  es  altamente  gratifica- 
dora.  Con  ella  no  sbio  crecerbn  “por  dentro”  nues- 
tros  niAos,  sino  que  al  final  de  la  produccibn  tarn* 
bibn  nosotros  los  docentes  habremos  crecido  pro- 
fesionaimente.  . 


Producir  una  buena  serie  bbsica  de  lectura,  como 
se  desprende  de  esta  ponencia,  no  es  tarea  tan 
fbcil  ni  de  un  dla.  Requiere  mucho  trabajo  de  in- 
vestigacibn  y tener  un  buen  criterio  seiectivo  de 
ios  materiales  curriculares  a ser  incluidos,  a fin 
de  cumpiir  con  las  metas  y propbsitos  de  la  do- 
cencia.  No  obstante,  hay  dos  fundamentos  que 
ayudan  a guiar  a Ios  tbcnlcos  en  programas  edu- 
catlvos  en  su  ardua  tarea:  uno  es  tener  al  educan- 
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FORMAR  NINOS  PRODUCT ORES  PE  TEXTOS 
FORMAR  NINOS  LECTORES  DE  TEXTOS 


Josette  Jolibert 

y grupo  be  dooentes  be  Ecouen 

Ediciones  Pedagogicas 
Chilenas  S.A. 

Grupo  Hachette 
Santiago  de  Chile,  1991-1992 


Estas  dos  obras,  traducidas  del 
francos  por  las  profesoras  chilenas 
Viviana  Galdames  Franco  y 
Alejandra  Medina  Moreno,  recogen 
y organizan  numerosas 
investigaciones  realizadas  por 
Josette  Jolibert  y su  equipo  de 
docentes,  acerca  de  la  lectura  y la 
produccibn  de  textos,  llevadas  a 
cabo  dentro  de  las  aulas,  a partir 
de  los  aportes  de  las  teorlas 
constructivistas  del  aprendizaje 
significativo,  de  la  sociolingulstica 
y de  las  lingiilsticas  del  texto. 

La  investigacibn-accion  que 
conforma  estos  libros  parte  de  la 


necesidad  de  desarrollar 
"estrategias  pedagogicas 
coherentes  y eficaces  e 
instrumentos  de  trabajo”  que 
permitan  a los  ninOs  interrogar  y 
atribuir  sentido  al  lenguaje  escrito 
“a  partir  de  una  expectativa  real 
(necesidad-placer)  en  una  verdadera 
situacibn  de  vida"  y producir 
textos  variados  adaptados  a 
situaciones  comunicativas  reales. 

Se  pretende  que  el  nifto  tome 
conciencia  de  la  utilidad  y de  las 
distintas  funciones  de  la  lectura  y 
la  escritura;  del  poder  que  otorga 
el  dominio  adecuado  de!  lenguaje 
escrito  y del  placer  que  puede  ser 
experimentado  con  las  experiencias 
de  interpretacibn  y produccibn  de 
textos. 

En  el  caso  de  la  ensehanza  da  la 
escritura  (Formar  ninos  productores 
de  textos,  traduccibn  de  Former 
des  enfants  producteurs  de  textes, 

Hachette,  1988),  Jolibert  y su 
equipo  consideran  que  si  se  dan 
determinadas  condiciones,  la 


escuela  primaria  habra  de  alcanzar 
el  objetivo  de  formar  nihos  que 
gozan  al  escribir  y lo  pueden  hacer 
en  forma  competente.  Para  lograr 
tal  objetivo: 

—El  maestro  ha  de  ensenar  a sus 
alumnos  a producir  textos  (y  no 
s6lo  frases  o pbrrafos)  en 
situaciones  de  comunicacion 
reales. . . 

—Los  nifios,  deben  llegar  a poseer 
“1)  una  estrategia  de  produccibn 
de  textos  que  se  apoye  en  una 
capacidad  de  representacibn 
(representacion  de  la  situacibn  y 
del  tipo  de  texto  que  se  desea 
producir);  2)  competencias  que  les 
permitan  escoger,  en  un  abanico 
conocido  de  diferentes  tipos  de 
textos,  aquel  que  mejor  conviene  a 
la  situacibn,  identificando  sus 
principales  caracterfsticas 
lingufsticas;  3)  una  aptitud  para 
administrar  globalmenie  la 
actividad  de  produccibn  de  manera 
de  considerar  los  diferentes  niveles 
de  anblisis  de  un  texto:  situacibn 
de  produccibn,  superestructura, 
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enunciaci6n,  gramcitica  textual, 
rhicroestructuras  a nivel  de  la 
frase;  y 4)  competencias 
llngulsticas  mlnimas  (sinticticas, 
I6xicas,  ortogrcificas)  necesarias 
para  todo  tipo  de  textos". 

— En  las  clases  no  basta  con 
producir  textos,  por  muy 
pertinentes  y diversificados  que 
sean,  sino  que  es  necesario  que  el 
nino  aprenda  a producirlos  y para 
ello  el  maestro  debe  elaborar,  junto 
a sus  alumnos,  instrumentos  de 
sistematizacion  y criterios  precisos 
de  evaluacion,  susceptibles  de  ser 
reutilizados  posteriormente. 

— Se  necesita  "un  ambiente  de 
vida  cooperativa  en  la  clase  unido 
a una  pedagogia  de  proyectos" 
para  que  los  aprendizajes  sean 
eficaces. 

Formar  ninos  productores  de 
textos, 

— presents  un  inventario 
jerarquizado  de  las 
competencias/conocimientos 
lingulsticos,  determinado  a partir 
de  distintos  aportes  tedricos 
(lingulsticos,  psicolingulsticos  y 
sociolingulsticos),  necesarios  para 
la  produccidn  de  un  texto  dado  en 
una  situacidn  dada,  que  permite 
definir  los  objetlvos  de  aprendizaje 
para  los  nifios,  delimitar  los 
criterios  de  evaluacion  de  sus 
producciones  y establecer  una 
trama  de  preparacion  para  el 
profesor,  a manera  de  apoyo  para 
la  elaboracidn  de  instrumentos  de 
sistematizacidn  con  los  alumnos; 
—distingue  distintos  tipos  de 
proyectos  que  desembocan  todos 
en  la  necesidad  de  producir  textos; 
—describe  la  estrategia  general  de 
los  mddulos  de  aprendizaje;  y 
— desarrolla  los  mddulos  de 
aprendizaje  referidos  a siete  tipos 
de  texto:  carta,  afiches,  fichas 
prescriptivas,  informes,  registros  de 
experiencias,  novelas  y poemas. 


La  investigacidn  que  conforma  la 
obra  Formar  nifios  lectores  de 
textos  (traduccidn  de  Former  des 
enfants  lecteurs,  tome  1, 1984; 
Former  des  enfants  lecteurs  de 
textes,  tome  2, 1991)  reconoce 
estas  hipbtesis  de  trabajo: 

— Leyendo  uno  se  transforma  en 
lector. 

—No  se  ensefia  a leer  a un  nifto, 
es  61  quien  se  ensefia  a leer  con 
nuestra  ayuda. 

Se  propone,  fundamentalmente, 

— privilegiar  aquellas  competencias 
que  permiten  leer  textos; 
—privilegiar  algunos  tipos  de 
textos  (aquellos  con  caracterlsticas 
mas  definidas  y contrastantes); 

— poner  6nfasis  en  la  interaccidn 
lectura/produccidn; 

— seleccionar,  para  cada  tipo  de 
texto,  lo  que  le  es  mas 
caracterlstico  y lo  mas  relevante 
para  la  lectura  sin  intentar  incluir 
"todo"; 

—ser  ambiciosos  en  cuanto  a los 
objetivos  a alcanzar;  y 
— proponer  tareas  completas  y 
complejas,  realizadas  en 
situaciones  de  la  vida  real. 

En  el  marco  de  referencia 
conceptual  adoptado  por  los 
autores  leer  es  "atribuir 
directamente  un  sentido  al 
lenguaje  escrito",  es  "interrogar  el 
ienguaje  escrito  a partir  de  una 
expectativa  real  en  una  verdadera 
situacidn  de  vida"  y el  rol  del 
docente  es  “permitir  que  la  vida  de 
la  clase  ofrezca  a los  nifios 
situaciones  de  lectura  efectivas  y 
muy  diversificadas",  es  “ayudar  a 
los  nifios  a interrogar  el  lenguaje 
escrito. . . a utilizar  las 
herramientas  progresivamente 
elaboradas  por  el  grupo-curso. . . a 
dilucidar  sus  propias  estrategias  de 
lectura". 


A partir  de  las  hipdtesis  de  trabajo 
enunciadas  y guardando 
coherencia  con  el  marco  tedrico 
adoptado,  se  presentan  a lo  largo 
del  libro,  entre  otros  tdpicos  de 
importance,  ejemplos  de  distintos 
tipos  de  proyectos  (proyectos  de 
vida  cotidiana  del  grupo-curso, 
proyectos-empresa,  proyectos 
competencias/conocimientos), 
propuestas  de  diferentes 
situaciones  de  lectura  en  las  que 
se  desarrollan  estrategias 
sistematicas  para  “interrogar"  una 
amplia  variedad  de  textos,  formas 
de  ev&luacidn  de  los  aprendizajes 
en  relacidn  con  las  competencias 
culturales,  las  competencias 
lingulsticas  y las  operaciones 
mentales  a atender  en  el  proceso 
de  formacidn  de  lectores,  andlisis 
de  los  indicadores  linguisticos  de 
fichas  t6cnicas,  cartas,  afiches, 
narraciones  y poemas,  sugerencias 
acerca  del  trabajo  pedagogico  a 
realizar  con  estos  tipos  de  textos  y 
sobre  las  herramientas  a construir 
para  poder  "interrogarlos”, 
propuestas  acerca  de  actividades 
para  ayudar  a los  ninos  a "detectar 
claves  en  siete  niveles  posibles  de 
aproximacidn  linguistica  a un 
texto:  contexto,  par^metros  de  la 
situacion  de  comunicacidn,  tipos 
de  textos,  superestructura, 
linguistica  textual,  linguistica 
oracional,  palabras  y 
microestructuras. 

Estas  obras  aqul  resefladas  son 
muy  utiles,  principalmente,  para  los 
formadores  de  maestros,  al 
enriquecer  las  propuestas  de 
trabajo  de  estos  profesores  con  un 
enfoque  integrador  de  la 
problemcitica  linguistica  y didactica 
vinculada  con  la  construccidn  del 
lenguaje  escrito. 


M.E.R. 


l 
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Alan  e farstrup,  nuevo  director  ejecutivo  de  ira 


Alan  E.  Farstrup.  designado 
interinamente  como  Directoi 
Ejecutivo  de  la  Asociacion 
Internacional  de  Lectura,  en 
noviembre  de  1991,  debido  a la 
renuncia  de  Peter  K.  Mitchell,  ha 
sido  confirmado  en  ese  cargo,  por 
un  periodo  de  tres  afios,  teniendo 
en  cuenta  la  relevante  labor  que  ha 
realizado  dentro  de  la  Asociacion, 
supervisando  y dirigiendo  las 
actividades  de  investigacion. 


Farstrup  considers  que  la  IRA  tiene 
como  rol  fundamental  mejorar  la 
lectura  y la  alfabetizacion,  y 
agradece  a los  profesionales  de  la 
educacion,  que  en  distintas 
regiones  del  mundo,  se  acercan  a 
la  Asociacibn  para  cooperar  con 
ella  en  la  consecucibn  de  los 
objetivos  que  le  dan  razon  de  ser. 

Marie  Clay,  quien  asumib  la 
presidencia  de  IRA,  el  7 de  mayo, 


durante  la  Convencion  de  Orlando, 
por  el  periodo  de  un  afio,  subraya 
que  Alan  Farstrup  es  la  opcion 
adecuada  para  Director  Ejecutivo, 
por  su  experience  en 
investigacibn,  su  capacidad  para 
asesorar  y negociar,  y su 
significativa  trayectoria  laboral 
dentro  de  la  Asociacion.  Se 
necesita  de  su  liderazgo  para 
alcanzar  los  objetivos  propuestos 
en  los  planes  a largo  plazo. 


La  ira  tiene  nuevas  autoridades 


Durante  la  37°  Convencion  Anual 
de  la  Asociacion  Internacional  de 
Lectura,  realizada  en  Orlando,  a 
comienzos  de  mayo  de  este  afio. 
asumieron  las  nuevas  autoridades 
de  IRA. 


profesora  se  desempena  como 
coordinadora  de  Lectura  y Artes 
del  Lenguaje  en  el  area  de  las 
escuelas  publicas  de  Heartland  y 
es  profesora  asistente  de  la 
Universidad  de  Drake,  en  Des 
Moines,  Iowa. 


Marie  Clay,  conocida 
internacionalmente  por  sus 
tr&bajos  tendientes  a detectar  en 
forma  temprana  las  dificultades  de 
lectura,  asumib  la  presidencia  por 
un  afio,  sucediendo  en  este  cargo 
a Judith  Thelen. 
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Doris  Roettger  es  la  presidents 
electa  para  el  periodo  93-94.  Esta 


La  Vicepresidcncia  de  la 
Asociacibn  es  ejercida  ahora  por 
Susan  Mandel  Glazer,  quien 
asumira  la  presidencia  en  el 
periodo  94-95.  Glazer  es  profesora 
de  Educacibn,  Coordinadora  de  un 
programs  graduado  de  lectura/artes 
del  lenguaje  y Directors  de  la 
Cllnica  de  lectura  y artes  del 
lenguaje  del  Rider  College. 


Cada  afio,  en  mayo,  tres  de  los 
nueve  miembros  del  Consejo 
Directivo  finalizan  su  mandato  y 
tres  nuevos  miembros  son 
designados  en  su  reemplazo.  Este 
afio  dejaron  el  Consejo,  Richard 
Vacca  de  Kent,  Ohio;  Joy  Monahan 
de  Orlando,  Florida;  y Mary 
Marockie,  de  Wheeling,  West 
Virginia  y asumieron  como 
directores,  Mabel  Edmonds,  de  St. 
Louis,  Missouri;  Jerry  Johns,  de 
DeKalb,  Illinois;  y Linda  Gambrell, 
de  Maryland. 

Los  miembros  del  Consejo 
Directivo  son  elegidos  a travbs  del 
voto  de  los  asociados. 


\ 


PRIMER  CONGRESO  DE  LAS  AMERICAS  SOBRE  LECTOESCRITURA 


Se  celebrara  los  dias  16, 17  y 18 
de  octubre  de  1992,  en  la  ciudad 
de  Maracaibo,  Venezuela. 

Tematica 

1)  La  lectoescritura  en  diferentes 
contextos  culturales. 

2)  Adquisicion  y desarrollo  de  la 
lectoescritura  a lo  largo  de  la 
educacion  formal. 

3)  El  docente  como  investigador  en 
el  campo  de  la  lectoescritura  bajo 
la  optica  constructivista. 

4)  Los  materiales  impresos  y su 
importancia  para  el  desarrollo  de  la 
lectura. 

5)  Las  bibliotecas  publicas  o 
escolares:  su  contribucion  en  la 
formacion  de  lectores. 

Conferencistas 

extranjeros 

Drs.  Kenneth  y Yetta  Goodman  y 


Dr.  Luis  Moll  (Estados  Unidos), 
quienes  ya  confirmaron  su 
participacibn. 

Idioma  oficial  del 
evento 

El  idioma  oficial  del  evento  sera  el 
espanol  aunque  aquellos  colegas 
angloparlantes  que  deseen 
presentar  sus  trabajos  en  ingles 
podran  hacerlo. 

Los  Drs.  Kenneth  y Yetta  Goodman 
tendrbn  traduccibn  simultanea  y el 
Dr.  Moll  disertara  en  espanol. 

Modalidad  de  trabajo 

1)  Conferencias  participativas:  Drs. 
Kenneth  y Yetta  Goodman  y Luis 
Moll,  con  una  duraccibn  de  una. 
hora  de  exposicibn  y treinta 
minutos  para  la  seccion  de 
preguntas  y respuestas; 


TESAURO  DE  LITERATURA  INFANTIL 


El  Banco  del  Libro  de  Caracas 
(Venezuela)  ha  publicado  en  el  mes 
de  junio  de  1991.  la  primera 
edicibn  del  Tesauro  de  Ltteratura 
Infantli.  que  incluye  adembs 
algunos  aspectos  de 
bibilotecologia,  educacion,  lectura 
y otras  areas  alines. 

Esta  obra.  que  ha  sido  elaborada 
por  el  Dr.  Alberto  Villalon  y 
auspiciada  por  el  Programa 
Regional  de  Desarroilo  Cultural  de 
la  Organizacibn  de  Estados 
Americanos-OEA,  tuvo  dos 
versiones  preliminares  en  los  afios 
1984  y 1987. 

Este  Tesauro  constituye  el  primer 
ensayo  a nivel  internacional  de 
establecimiento  de  un  iristrumento 
de  indizacibn  y recuperacibn  de  la 
informacibri  en  el  bmbito  de  la 
literatura  infantil  y juvenil,  Es 


susceptible  de  ser  empleado  por 

centres  de  documentacion  e 
informacion,  bibliotecas 
especiaiizadas,  investigadores  y 
expertos  en  la  materia. 

Estb  estructurado  en  seis  campos 
tematicos:  Libros  y documentos; 
Lectura  y educacion;  Infancia  y 
adolescencia;  Literatura  infantil; 
Temas  y valores  en  la  literatura; 
Miscelanea.  Subdividido  en  29 
facetas,  contiene  1906  descriptores 
y 984  referencias. 

El  conjunto  del  Tesauro  estb 
configurado  por:  Introduccion, 
Instrucciones  sobre  el  uso  del 
Tesauro,  Muestra  de  procesamiento 
de  la  informacibn;  Esquema 
jerbrquico;  Indice  alfabbtico,  Indice 
permutado. 

Lengua:  Espafiol. 


2)  sesiones  de  trabajo  en  donde 
los  investigadores  nacionales  e 
internacionales  expondran  sus 
trabajos  cientificos,  con  una 
duracibn  de  20  minutos  para 
exponer  y 10  minutos  para 
preguntas  y respuestas. 


Memorias  del  Congreso 

Todos  los  participantes  inscriptos 
recibirbn  por  correo  las  Memorias 
del  Congreso  sin  costo  adicional. 


Informes  e inscripcion 

Asociacibn  de  Lectura  los  Andes 
Att.  Dra.  Adelina  Arellano-Osuna 
Apartado  Postal  N°  78  Mbrida-A  • 
Venezuela 
Fax:  074-401899 


Disponibilidad:  6 diskettes  DSDD. 
Configuracion  minima  de  un  equipo 
para  instalar  el  Programa  de 
Tesauro  de  Literatura  Infantil: 
Hardware:  XT  procesador  8088,  640 
MB  Memoria  RAM. 

Unidad  de  diskettes  de  360  KB  5 
'A.  Disco  duro  con  disponibilidad 
de  5 MB.  Software:  Tener  instalado 
el  sistema  operativo  MS-DOS 
versibn  3.0  en  adelante,  y el 
programa  CDS/ISIS  versibn  2.1  en 
adelante. 


Informes:  Banco  del  Libro 
Oficina  del  Tesauro 
Apartado  5893-  Caracas  1010-A 
Venezuela 

Tel.:  33.36.21  / 32.50.17 
Telex:  23635  BAN  LI  VC 
Fax:  (58-2)  33.42.72 
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PREMIOS  Y SUBVENCIONES  DE  LA  ASOCIACION  INTERNACIONAL  DE  LECTURA 


La  Asociacion  Internacional  de 
Lectura  ofrece  piemios  y 
subvenciones  para  apoyar 
investigaciones  y actividades  de 
desarrollo  profesional  en  el  area  de 
la  lecto-escritura. 

Estos  son  en  sintesis  los  premios 
y los  subsidios  establecidos,  con 
sus  correspondientes  fechas  de 
cierre  para  la  recepcion  de  las 
solicitudes: 

Outstanding  Dissertation  of  the 
Year  Award  (1°  de  octubre  de 
1992).  Premio  de  U$S  1,000  a una 
disertacion  destacada  en  el  area 
de  la  alfabetizacibn. 

Albert  J.  Harris  Award  (15  de 

octubre  de  1992).  Premio  en  dinero 
destinado  a un  articulo  publicado 
que  haya  sobresalido  por  sus 
aportes  al  diagndstico  y 
remediacion  de  las  dificultades  de 


aprendizaje  de  la  lectura  y 
escritura. 

IRA  Elva  Knight  Research  Grant  (30 

de  octubre  de  1992).  Consiste  en 
U$S  5,000-  para  apoyar 
investigaciones  y experiencias 
orientadas  hacia  cuestiones 
significativas  de  la  alfabetizacion. 

Nila  Banton  Smith  Research 
Dissemination  Support  Grant  (30  de 
octubre  de  1992).  U$S  5,000 
destinados  a apoyar  a miembros 
de  IRA  dispuestos  a trabajar  entre 
2 y 10  meses  en  actividades  de 
divulgacion  de  investigaciones. 

Institute  for  Reading  Research 
Fellowship  (20  de  noviembre  de 
1992).  Premio  de  U$S  1,000  a un 
investigador  joven  y promisorio  que 
est6  trabajando  fuera  de  los 
Estados  Unidos  o Canada. 

Gertrude  Whipple  Professional 
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Development  Program  (2  de  enero 
de  1993).  Provee  fondos  de  hasta 
U$S  3,000  para  ayudar  al 
desenvolvimiento  de  pequenos 
proyectos,  cuidadosamente 
seleccionados,  orientados  al 
perfeccionamiento  profesional. 

Special  Institutes  and  Seminars 
Program  (2  de  enero  de  1993). 
Programa  de  apoyo  a seminarios  y 
talleres  de  vastos  alcances  sobre 
alfabetizacion,  ensenanza  de  la 
lectura,  investigacidn  y areas 
afines. 

Las  personas  interesadas  deben 
dirigirse  DIRECTAMENTE  a Gail 
Keating,  Division  of  Research  and 
Information  Services,  IRA,  800 
Barksdale  Road,  P.O.Box  8139, 
Newark,  Delaware  19714-8139,  USA, 
para  solicitar  informacion 
complementaria  y los  formularios 
de  presentacion. 
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Cuota  de  afiliacion  individual,  USS  19- 
Cuota  de  afiliacion  institucional,  USS  41. 


La  afiliacion  anual  a la  Asociacion  lntcrnacional  de  Lectura 
(incluve  Lectura  y Vida,  material  informativo,  descuento  en 
congresos  y<  publications). 

Argentina:  Cheque  o giro  en  pesos  por  el  equivalente 
a USS  19  6 41  al  cambio  oficial,  a:  Casilla  de  Correo  124, 
Sucursal  13  (1413)  Buenos  Aires,  Argentina. 

O en:  Redaction  de  Lectura  y Vida 
Lavalle  2116-8°  B 
(1051)  Buenos  Aires,  Argentina 
Tel.:  953-321  1 

Horario:  Lunes  a viernes  de  12  a 18  hs. 

Cheque  o giro  en  dolares  sobre  un  banco  de  los  Estados  Unidos 
a la  orden  de  la  Asociacion  Internacional  de  Lectura,  a. 
IRA  HO  Box  8139  Newark.  Delaware  1 9“^  14-81 39.  U.S.A. 
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Desde  este  lugar 
luchamos  por  el 
cambio 

14  millones  de  analfabetos  absolutos 

8,5  millones  de  ninos  en  edad  escolar 
que  no  tienen  acceso  a la  escuela 

Centenares  de  miles  de  ninos 
que  desertan,  que  repiten  y que  son 
expulsados  por  la  escuela 

Por  eso  desde  este  lugar 
luchamos  por  el  cambio.  ^ ^ , 


26  3©  11  AIIII  ©C  1993 


38*  CCNVCNCICN  ANUAI 

DE  LA  ASOCIACION  INTECNACIONAL 


DC  LCCTIJCA 


Revista  Latinoamericana  de  Lectura 
Afio  XIII  • Numero  3 * Setiembre  1992 


Publicacibn  trimestrai  cie  la 

Asociacibn  Intemaclonal  de  Lectura  (IRA) 

P.O.Box  8139  * Newark,  Delaware  19714 
Estados  Unidos 

Dlrectora 

Marla  Elena  Rodriguez 

Consejo  Editorial  Consultivo 

Marla  Elvira  de  Alonso  (Colombia) 

Laura  C.A.  de  Athayde  Sandroni  (Brasil) 

Berta  P.  de  Braslavsky  (Argentina) 

Mabel  Condemarln  Grimberg  (Chile) 

Alan  N.  Crawford  (Estados  Unidos) 

Adolfo  Elizaincln  (Uruguay) 

Emilia  Ferreiro  (Mexico) 

Kenneth  Goodman  (Estados  Unidos) 

Nelson  Rodriguez  Trujillo  (Venezuela) 

Ana  Teberosky  (Espafta) 


Disefto  de  tapa 
Diagramacibn 

Patricia  Leguizambn 

Composicibn  y armado 

Fototipia  Linfoseter  S.A. 


Imprenta 

Color  EFE  * Paso  192  • Avellaneda 


Redaccibn 

Lavalle  2116  - 8°  - B 

(1051)  Buenos  Aires  • Argentina 

Tel.  953-3211 

Direccibn  Postal 

Casllla  de  Correo  124,  Sucursal  13 
(1413)  Buenos  Aires,  Argentina 

Costo  de  la  suscripcibn  anual 

(equivale  a la  afiliacibn  a la 
Asociacibn  Internacional  de  Lectura) 

America  Latina,  Africa  y Asia  (excepto  Japon) 

Socio  individual:  u$s  19 
Socio  instltucional:  u$s  41 

Resto  del  mundo:  u$s  38 

Aparece  en  marzo,  junio,  setiembre  y 
dfciembre 

Registro  de  la  Propiedad  Intelectual  N°  38.409 

Los  artlculos  y fotograflas  no  pueden  reproducirse 
totaj  o parcialmente  sin  la  autorizacibn  escrita  de 
LECTURA  Y VIDA,  Revista  Latinoamericana  de 
Lectura. 

Los  artlculos  firmados  no  expresan 
necesariamente  la  opinibn  de  la  Asociacibn 
Internacional  de  Lectura  o de  la  Redaccibn  de  la 
revista. 

LECTURA  Y VIDA  es  un  foro  abierto  para  el 
intercambio  de  informacibn  sobre  teorla, 
Investigacibn  y prbctica  de  la  lectura  y escritura. 

ISSN  0325*8 ’337 
CODEN  LV  DDG 

Q TARil  A WD'JClDA 

8 | 2 CONCHSON  No  3 900 

u 2 M FftANQUfO  PAGAUO 
3 CONCISION  NO  1554 


SUMARIO 

Nota  de  la  Direccion 


Escritura  del  fonema  l-sl  en  ninos 
alfabeticos  hablantes  del  espanol  riopiatense 


Produccion  e interpretacion  de  abreviaturas 


El  resumen:  integrando  la  lectura  y la 
escritura 


Reflexiones  acerca  de  la  relacion  lector 
infantil-texto  cientifico 


Factores  cognitivos  y afectivos  que  explican 
la  expresion  escrita  en  adolescentes 


Libros  y revistas 


Informaciones 


517 


LeCTURA  Y VIDA 

4 


Silvia  Camean  (Argentina) 

La  escritura  del  fonema  /-s / en  sujetos  hablantes  del  espaftol  rioplatens^,  que  tiene  como 
caracterfstica  la  aspiracibn  y/o  pbrdida  de  dlcho  fonema,  corivalida  la  hipbtesis  de  que  la  escritura 
no  es  un  reflejo  especular  del  habla. 


Maria  Eugenia  Collebechi  y Emilse  Diment  (Argentina) 

Exploracibn  de  las  ideas  que  tienen  los  niftos  acerca  de  la  naturaleza  y de  las 
funciones  de  las  abreviaturas. 
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Ana  Torija  de  Bendito  (Venezuela) 

Estudio  del  proceso  de  resumir  en  una  muestra  conformada  por  estudiantes  universltarios,  que 
permite  mostrar  la  similitud  existente  entre  este  proceso  y otros  procesos  de  escritura. 
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Natalia  Becerra  Cano  (Colombia) 

Propuesta  de  una  perspectiva  diferente  para  abordar  los  textos  cisntlficos  en  el  aula  acorde 
con  una  concepcion  constructivista  del  aprendizaje. 


27 


Julia  Sequeida  Yupanqui  (Chile) 

Presentacion  de  tres  constructos  cognitivo-afectivos  que  explican  el  proceso  de  produccidn 
textual  en  una  muestra  de  estudiantes  chilenos  de  2°  afio  de  ensenanza  media. 


33 


41 


44 


518 


jm  ste  nCimero  de  LECTURA  Y VIDA  recoge  tres  investigacio- 
g^nesque  ■ 
earn  de  Lecto-escritura 


Dos  de  ellas,  un&  referida  a los  problemas  que  presents  para 
Silos  riihds  to  espafioi  rioplatense  la  escritura  del  tone- 

^fria  As/,  y )a/^0j^^stddia:l$  atiduisiefon  cte  las  abreyiaturas, 
reep^hpeen  co^a  /narco  coh<»pfpa  Wa  psicptingdfsdpa,  la  goplfr. 
i/sffea  ;£'••;<*» 

ddresCimenes  enalum-  - 
ieO0r0:escritura  te- 

ndoencuenfarfy^ 
pa,psi<&lingQfsticay 

"y  Los  pfrOs  dos  trabajos  n expuestosdurante  elCon- 

reso.  OnpdeellOs  sepreocupaporactividades  pedagOgicasque 
fyisgan  pqsii^f^  efenilfieps iperrhitan  al 

efcampo  de  Iascieimia0iatpra- 
f^fesytransfOrmen  en  placentera  la  lectura  de  los  matpriales  e&cri- 
Is-fos  refdridds  £fellas. 

La  otra  inVeStigaciOn  busca  dilucidarlos  factorescqgnitivos 
y afectivos  que  inciden  en  la  expresiOn  escrita  de  los  adolescen- 
tes,  desde  ia  perspective  del  procesamiento  de  ia  informaciOn. 

Como  ppdrd  advertir  el  lector,  el  eje  central  de  este  nOmero 
pasa  por  las  inyestigaciones  acerca  de  la  escritura.  Seanaliza  el 
proceso  de  escribtr  distlntos  tlpos  de  textos  desde  diferentes  Op- 
ticas, Incluso  con  matices  claramente  opuestos,  con  la  intenciOn 
debrindaral  docente  explicaciones  acerca  de  la  variedad  de  pro- 
blemas que  debe  enfrentar  todo  escritor  at  intentar  la  comunica- 
ciOn  escrita. 

Con  miras  a abrir  nuevos  espacios  de  dlscusidn  y de  refle- 
xion sobre  eiarduo  tema  de  la  alfabetizaciOn  y sus  alcances  para 
el  desarrollo  personal  y social,  y para  el  progreso  de  nuestras  na- 
ciones,  se  estO  estudiando  la  posibilidad  de  realizar  en  1994,  el 
IS ° Congreso  Mundial  de  Lectura  de  la  Asociacion  Intemacional 
de  Lectura  en  Buenos  Aires.  Esta  posibilidad  implies  que,  quizO. 
podamos  en  esa  fecha  contar  con  los  principales  especialistas 
del  mundo  en  esta  materia. 

LA  DIRECCSON 


BEST  COPY  AVAILABLE 


EsCRITURA  DEL  FONEMA/-S/ 
EN  NINOS  ALFABETICOS 
HABLANTES  DEL 
ESPANOL  RIOPLATENSE 


Silvia  cameaN 


La  autora  es  investigadora  del  Centro  de  Estudios 
Avanzados  de  la  Universidad  de  Buenos  Aires 


Este  trabajo  se  vincula  con  la  controvertida  pro- 
biembtica  acerca  de  la  relacibn  entre  lengua  oral- 
lengua  escrita  en  una  situacibn  bien  especlfica  co- 
mo  es  la  escrltura  del  fonema  /-s/  en  niftos  alfabb- 
ticos  hablantes  del  espartol  rioplatense. 

Comparada  con  otras  variantes  del  esparto! 
hablado,  el  del  Rio  de  la  Plata  tiene  entre  sus  ca- 
racterfstlcas  mbs  claramente  establecidas  la  as- 
piracibn y/o  pbrdida  de  /-s I.  Este  fenbmeno  de  va- 
riacibn  lingulstica  ha  sldo  tema  de  anblisis  de  di- 
ferentes  investigadores  en  nuestro  medio.  Entre 
ellos  podemos  citar  los  aportes  de  B.  Fontanella 
de  Weinberg  que  nos  muestran  la  evolucibn  hlstb- 
rica  del  habla  de  esta  regibn  desde  el  siglo  XVI 
a la  fecha.  Weinberg  (1974)  dice  textualmente  que 
“la  situacibn  actual  en  el  habla  rioplatense,  en  que 
perdura  la  pbrdida  y aspiracibn  de  la  /-s/  final  en 
todos  los  niveles  educacionales,  aunque  con  ma- 
yor frecuencia  en  los  mbs  bajos,  muestra  que  se 
trata  de  un  fenbmeno  de  variacibn  lingulstica  qut 
ha  permanecido  relativamente  estable  a lo  largo 
de  los  siglos”. 

Siendo  entonces  que  la  aspiracibn  o pbrdida 
de  la  /-s/  final  es  una  de  las  caracterfsticas  espe- 
clficas  del  habla  rioplatense,  podemos  suponer 
que,  en  escrltura,  los  chicos  de  esta  regibn  segui- 
rbn  uno  de  estos  dos  caminos  posibles: 

— Presentar  un  fenbmeno  paralelo  a!  oral,  o sea. 
omitir  las  “-s“  finales  al  escribir.  Si  fuera  asi, 
ello  sustentaria  la  vision  de  la  escritura  como  5 
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cbdigo  de  transcripcibn  (no  se  puede  transcri- 
blr  lo  que  no  estb. . .). 

O bien: 

— Escribir  las  “*s”,  lo  que  sustentarla  la  idea  de 
representacibn  de  aspectos  conceptuales,  no 
todos  ellos  derivados  del  material  audible. 

Para  esclarecer  cubl  de  estas  dos  hipbtesis 
es  la  adecuada,  nos  planteamos  el  siguiente  tra- 
bajo  que  tlene  como  objetlvo  analizar  si,  al  trans- 
criber enunciadps  orales,  los  niftos  representan  las 
“•s’*  que  son  marca  del  plural;  p.e.  en:  fbbricas,  lin- 
das,  periodistas. 

Como  dato  suplementario  estudiamos  la  re- 
presentacibn del  fonema  /-s/,  tambibn  en  posicibn 
final,  pero  cuando  no  es  marca  del  plural;  p.e.  en: 
tres,  Mercedes,  despubs  . 

El  anbllsis  que  presentarb  se  centra  exclusi- 
vamonte  en  la  ocurrencia  u omisibn  de  las  ”-s”  sin 
discriminar  los  contextos  fbnicos  del  fonema  /-s /. 

Diseno  experimental 

Para  obtener  producciones  escritas  semejantes, 
los  chicos  transcribleron  dos  veces  un  mismo  con- 
junto  de  diez  enunciados.  Este  conjunto  fue  gra- 
bado  dos  veces.  Una  vez  por  una  mujer  con  estu- 
dios  primaries  incompletos  en  quien  era  mbs  no* 
toria  la  aspiracibn  u omisibn  de  /-s /,  que 
designamos  “habla  popular”  (HP). 

Otra  ve2*.  por  una  mujer  de  nivel  universitario 
en  quien  eran  identificables  todos  los  fonemas, 
que  denominados  “habla  culta”  (HC).  Los  enun- 
ciados y el  orden  en  que  los  chicos  los  escucha- 
ron  y transcribieron  fue  el  siguiente: 

1.  Algunas  veces  las  amas  de  casa  hacen  reunio- 
nes  de  protesta. 

2.  El  9 de  julio  desfilaron  los  soldados,  granade- 
ros  y marineros  valientes. 

3.  Habib  la  seftora  Mercedes  Vega  cuando  la  en- 
trevistaron  unas  periodistas  italianas. 

4.  Las  tres  fbbricas  mbs  grandes  compraron  unas 
lindas  mbquinas. 

5.  Unos  jbvenes  asaltantes  armados  subieron  a! 
colectivo  y se  sentaron  atrbs. 

6.  Llegb  antes  el  presidente  y despubs  unos  mi- 
nistros  lo  acompaftaron. 

7.  Subib  mbs  o menos  un  seis  por  ciento  el  precio 
de  los  fbsforos. 

8.  Las  nuevas  inspectoras  dijeron:  “Vamos  a abrir 
mbs  escuelas,  vamos  a pintarlas”. 

9.  Los  soldados,  granaderos  y marineros  vaiientes 
desfilaron  el  9 de  julio. 

10.  Los  trabajadores  municipales  arreglaron  la  luz 
de  la  calle. 

Con  todos  los  niftos  hicimos  dos  entrevlstas 
Individuaies.  Cada  nifto  escuchb  un  enunciado  por 
vez,  pudiendo  reescucharlo  tantas  veces  como  lo 
solicitara.  Luego  de  completar  la  escritura  del  pri- 
mer enunciado,  escuchaba  y escribla  el  segundo, 
y as!  suceslvamente  hasta  terminar  con  los  diez. 

Al  finalizar  la  transcripcibn  hicimos  un  breve 
interrogatorio  cllnico.  La  conslgna  fue: 


“iVos  sabbs  lo  que  hacen  los  periodistas?  Ha- 
cen entrevistas,  las  graban  y despubs  tienen  que 
desgrabarlas,  escrlbirlas,  tal  cual  las  escuchan. 
Ahora  vamos  a hacer  algo  parecido,  te  voy  a pa- 
sar  una  grabacibn  y vos  tenbs  que  escribirla.” 

La  poblacibn  estudiada  corresponds  a clase 
media  baja,  sector  donde  es  mbs  frecuente  la  as- 
piracibn o pbrdida  de  las  /-s/.  Todos  los  niftos  son 
nacidos  en  el  Gran  Buenos  Aires  (de  padres  argen- 
tinos),  alumnos  de  una  escuela  publica  del  Parti- 
do  de  San  Martin.1 

Integraron  la  muestra  48  chicos  de  2°,  4°  y 
6°  grados.  16  de  cada  grado;  balanceados  por  se- 
xo  y por  turno.  La  edad  de  los  niftos  correspondfa 
al  grado. 

Decidimos  incorporar  en  la  muestra  a los  ni- 
ftos a partir  de  2°  grado  porque  resultaba  impres- 
cindible  que  estuvieran  afianzados  en  el  nivel  al- 
fabbtico  de  escritura.  De  este  modo,  ante  cualquier 
omisibn,  quedaron  descartadas  posibles  interfe- 
rences relacionadas  con  el  nivel  de  conceptuali- 
zacibn  (vale  decir  que  no  incorporamos  niftos  con 
escrituras  prealfabbtlcas). 

La  mitad  de  los  niftos  escucharon  y transcri- 
bieron en  la  primera  entrevista  los  enunciados  gra- 
bados  en  HC  y en  la  segunda  los  de  HP.  Para  la 
mitad  restante  invertimos  el  orden  de  las  tomas. 
Vale  decir  que  cada  nifto  escribib  dos  veces  el  mis- 
mo conjunto  de  10  enunciados.  Entre  la  primera 
y la  segunda  entrevista  hubo  un  intervalo  de  3 b 
4 semanas  para  disminuir  la  posibilidad  de  memo- 
rlzacibn. 

Analisis  de  los  datos 

El  primer  dato  relevante  es  que  la  cantidad  de 
“*s”  supera  las  predicciones.  De  un  total  de  4800 
palabras  que  requerlan  la  ”-s”,  morfbmica  o no, 
la  escriben  correctamente  en  el  90.2%  de  los  ca- 
ses. 

Un  segundo  dato  no  menos  importante  es  que 
la  transcripcibn  de  las  dos  variantes  del  habla  rio- 
platense  introdujo  muy  pocas  varlaciones.  Al  ana- 
lizar los  enunciados  transcriptos  del  HC  vemos  que 
el  98%  de  las  veces  escriben  correctamente  ias 
4<-s”;  y en  los  enunciados  transcriptos  del  HP  la 
representan  en  el-  88%  de  los  casos. 

Partiendo  de  esta  comprensibn  general,  con* 
sideramos  necesario  analizar,  en  las  producciones 
de  todos  los  chicos,  la  distribucibn  de  las  omisio- 
nes. 

Analizando  los  sintagmas  nominales  vemos 
que  en  todas  estas  construcciones  las  omisiones 
de  ”-s”  en  el  artlculo  son  menores  que  en  los  sus* 
tantivos  y adjetivos.  Dicho  en  otros  tbrminos,  las 
omisiones  afectan  mbs  a los  sustantivos  y adjeti- 
vos que  al  artlculo. 

Slendo  esto  cierto,  tambibn  lo  es  que  los  ar* 
tfculos  masculines  los  y unos,  presentan  menos 
omisiones  que  los  artlculos  femeninos  las  y unas. 

Tambibn  es  cierto  que,  dejando  de  lado  el  gb- 
nero,  en  los  artlculos  definidos  hay  menos  omisio- 
nes que  en  los  indefinidos.  O sea  que  los  niftos 
omiten  menos  en  las  y los  que  en  unos  y unas. 


s 


Una  expllcaci6n  posible  de  las  diferencias  en 
los  resultados,  segun  el  gbnero,  serfa  que  en  los 
artfculos  femeninos  la  omisibn  de  la  “-s"  no  afec- 
ta  la  categorla  de  la  palabra  como  tal,  si  del  las 
o unas  paso  a escribir  la  y una  modifico  el  nume* 
ro  pero  continuan  siendo  artfculos. 

Ahora  bien,  si  dejamos  de  lado  el  gbnero  y el 
que  sean  definidos  o indeflnidos,  encontramos  que 
los  artfculos  son  las  palabras  con  menos  omisio- 
nes. 


Partiendo  de  este  dato  podemos  pensar  que 
el  artlculo  ileva  la  carga  de  la  pluralizacibn  para 
los  niftos.  Siendo  que  en  los  sintagmas  nomina- 
tes el  artfculo  es  slempre  la  primera  palabra,  re- 
sulta  bastante  atinado  suponer  que,  para  algunos 
niftos,  la  presencia  de  la  "-s”  en  el  artfculo  alcan- 
zarfa  para  marcar  la  pluralidad  de  todo  el  sintag- 
ma,  aunque  en  los  adjetivos  y/o  sustantivos  pos- 
puestos  al  artfculo  no  vueivan  a escribir  la  "-s”. 
De  hecho  recogimos  algunos  argumentos  que  apo- 
yarfan  esta  hipbtesis.  P.e.  Zulema  de  2°  grado,  ai 
transcribir  el  primer  enunciado  de  HC,  escribib: 


(despubs  que  escribid  todos  los  enunciados  se 
le  dice:) 

cPodbs  leer  bste? 

(sefialando  el  primer  enunciado) 


<j,Cubntas  amas  de  casa  son? 

<,Cbmo  te  diste  cuenta? 

A ver  iqu6  quiere  decir  eso?,  mostrbme,  <?,qub 
palabras  van  todas  en  largo? 


^Ahf  c6mo  dice?  Voivbmeio  a leer  despacito,  por 
favor. 


(La  entrevistadora  tapa  partes  del  enunciado  de - 
jando  a la  vista  sdlo  ”ama  de  casa”)  <,Qub  dice 
acb? 

cCubntas  son? 

Pero  c,no  me  dijiste  que  eran  muchas? 


Para  Zulema,  la  presencia  de  “-s”  en  el  artf- 
culo aicanzaba  para  marcar  la  pluralidad  del  sin- 
tagma  nominal. 

Un  modo  interesante  de  ver  los  datos  es  ana- 


[aigunas  veces  las  ama  de  casa  hacen  reunio- 
nes  de  protesta] 


(lee)  Aigunas  veces  las  amas  de  casa  hacen  reu- 
niones  de  protesta. 

Muchas. 

Por  las  palabras  que  van  todas  en  largo. 


Estas,  las  que  escribf  (sefla/a  de  izquierda  a de* 
recha  cada  palabra)  bsta,  bsta,  bsta. . . 


(lee)  Aigunas  veces  las  amas  de  casa  hacen  reu- 
niones  de  protesta 


Ama  de  casa 
Una 

SI,  asl  (destapa  todo  el  enunciado)  porque  asf 
las  palabras  van  todas  en  largo  y acb  dicen  que 
son  muchas  (seftalando  las). 


lizar  las  concordancias  ai  singular  en  los  sintag- 
mas nominates;  o sea,  en  aquellos  en  donde  se 
omite  la  M-s”  en  todas  las  palabras.  Este  anbiisis 
nos  da  los  siguientes  resultados: 


1.  La(s)  ama  de  casa 

3.  Una(s)  periodista(s)  italiana(s) 

4.  Una(s)  linda(s)  mbquina(s)  

6.  Uno(s)  mmistro(s) 

7.  Lo(s)  f6sforo(s)  

8.  La(s)  nueva(s)  inspectora(s)  ... 


3 escrituras  por  concordancia. 
18  escrituras  por  concordancia. 
12  escrituras  por  concordancia. 
2 escrituras  por  concordancia. 
2 escrituras  por  concordancia. 
9 escrituras  por  concordancia. 


Los  sintagmas  nominates  3 y 4 son  los  que 
concentran  ei  mayor  numero  de  concordancias  en 
singular  y en  eilos  podrfa  estar  interfiriendo  el  lu- 
gar  que  ocupan  esas  construcciones  dentro  del 
enunciado.  Pareciera  que  cuando  el  slntagma  no- 
minal plural  estb  al  final  quedarfa  mbs  iibre  (libre 


O 


de  las  restricciones  de  io  que  sigue).  Por  otro  la- 
do, la  alta  frecuencia  de  concordancia  al  singular 
en  estos  dos  casos  (sintagmas  nominates  3 y 4) 
sugerirla  que,  en  posiclbn  final,  poco  Importa  que 
el  slntagma  nominal  sea  sujeto  (enunciado  3)  u ob- 
jeto  directo  (enunciado  4). 

5-!? 


7 


Y VIDA 


SOIEMBRE  1*92 


Comprobamos  tambibn  que  nadie  produce  un 
singular  por  concordance  cuando  ese  sintagma 
nominal  es  sujeto,  en  posiclbn  inicial  y con  un  con- 
tenido  habitual  (ya  sea  HC  o HP).  Los  datos  nos 
llevan  a pensar  que  los  niftos  podrlan  tomar  en 
cuenta  el  contenido  del  sintagma.  i?or  qub  pen- 
samos  esto?  Porque  nunca  aparecen  concordan- 
ces en  singular  en  "los  trabajadore  nunieipales”, 
ni  tampoco  en  "los  soldados,  granaderos  y marl- 
neros  valientes”,  que  evidentemente  son  expresio- 
nes  mucho  mbs  frecuentes  que  "el  trabajador  mu- 
nicipal” o “el  soldado,  granadero  y marinero  va- 
liente”. 

Por  el  contrario,  en  el  enunciado  8,  encontra- 
mos  algunas  omisiones,  porque  justamente  es  mu- 
cho mbs  frecuente  escuchar:  “la  nueva  inspecto- 
ra”  que  “las  nuevas  inspectors  esta  pluraliza- 
ci6n  no  es  habitual. 

En  este  mismo  sintagma  nominal  la  concor- 
dance pareciera  ser  tan  fuerte  que  incluso  en  3 
escrituras  esa  concordance  se  extiende  al  verbo 
que  le  continua.  Vale  decir  que  escriben:  "la  nue- 
va inspeciora  dijo  ”.  Evidentemente  esta  modifi- 
cacibn  no  obedece  para  nada  a las  caracterfsti- 
cas  de  audibilidad  de  los  fonemas  en  cuestibn,  ya 
que  es  bien  diferente  lo  que  escucharon:  "dijeron” 
y lo  que  escribieron:  "dfjo”. 

De  acuerdo  con  lo  menclonado  anteriormen- 
te  los  sintagmas  nominales  ubicados  al  final  del 
enunciado  presentarian  mayor  cantidad  de  concor- 
dances al  singular  (y  por  lo  tanto,  de  omisiones 
de  “-s”)  en  contraposicibn  con  los  que  estbn  al  ini- 
cio;  esta  situacibn  podria  explicar,  en  parte,  las 
diferentes  concentraclones  de  omisiones  en  los 
sintagmas  nominales  de  los  enunciados  2 y 9.  Es- 
tos  enunciados  son  los  unicos  en  donde  se  repite 
el  mismo  sintagma  nominal  y se  invierte  su  posi- 
cibn;  en  el  enunciado  2 estb  al  final  y en  el  9 estb 
al  inicio.  Si  bien  este  sintagma  tiene  caracteristi- 
cas  particulars  que  podrlan  interferiren  el  nume- 
ro  de  omisiones  de  "-s”,  como  el  hecho  de  ser  un 
listado  de  sustantivos,  o que  en  un  caso  estb  pos- 
puesto  al  verbo  y en  el  otro  antepuesto,  conside- 
ramos  interesante  comparar  las  omisiones  en  uno 
y otro.  Sin  dejar  de  lado  las  salvedades  recibn  se- 
haladas,  los  resultados  indican  que  hay  mayor  can- 
tidad de  omisiones  de  “-s”  cuando  el  sintagma  es- 
tb al  final  que  cuando  estb  al  inicio  (57  omisio  nes 
ai  final  contra  38  al  inicio). 

Asf  como  es  interesante  detenerse  en  las  con- 
cordances at  singular,  consideramos  pertinente 
constatar  el  agregado  de  “-s”  en  ciertas  construc- 
ciones.  En  otros  tbrminos,  constatar  las  concor- 
dances al  plural.  Las  construcciones  susceptibles 
de  presentar  agregados  de  “-s”  son  aquellas  en 
donde  la  primera  palabra  lleva  “-s”  (morfbmica  o 
no)  y la  siguiente  no.  Los  resultados  son: 


amas  de  casas 

reuniones  de  protestas 

Mercedes  Vegas  

seis  por  cientos  


12  escrituras 
27  escrituras 
27  escrituras 
12  escrituras 
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En  todos  estos  casos,  que  como  vemos  no 
son  pocos,  el  agregado  es  mbs  que  significativo 
pues,  iejos  de  omitir  la  "-s”  final  que  se  escucha 
de  manera  mbs  o menos  audible,  hay  agregados 
de  “-s”  en  palabras  en  donde  ni  siquiera  se  las 
dice. 


Encontramos  otros  casos  de  concordancia  al 
plural  en  pronombres  que  funcionan  como  objeto 
directo  con  verbo  plural: 


los  acompaharon  = 6 escrituras 

las  entrevistaron = 5 escrituras 


Tomando  en  cuenta  los  datos  presentados 
hasta  aqui,  consideramos  necesario  retomar  las 
dos  hipbtesis  que  dimos  al  comienzo: 

— La  primera  expresa  que,  si  al  escribir  se  omi- 
ten  las  “-s”,  se  sustentaria  la  visibn  de  la  es* 
critura  como  cbdigo  de  transcripcibn. 

— - Por  el  contrario,  la  segunda  hipbtesis  expresa 
que  si  se  escriben  las  “-s”,  se  sustentaria  la 
idea  de  representacibn  de  aspectos  conceptua- 
les,  no  todos  ellos  derivados  del  material  audi- 
ble. 

Pensamos  que  nuestros  datos  sustentarlan 
con  suficiente  claridad  la  segunda  hipbtesis.  Por 
un  lado,  porque  las  omisiones  de  “-s”  fueron  muy 
reducidas  en  cualquiera  de  las  dos  variantes  del 
habla.2 

Por  otro  lado,  consideramos  que  la  segunda 
hipbtesis  es  la  adecuada  porque,  en  donde  hubo 
omisiones,  pareciera  que  estbn  interfiriendo  una 
variedad  de  factores,  cualquiera  de  ellos  mucho 
mbs  compiejo  que  la  simple  audibilidad  del  fone- 
ma  /-s/. 

Como  podemos  ver  a lo  largo  de  este  trabajo, 
la  interrelacibn  de  factores  que  llevarla  a los  ni- 
ftos  a omitir  “-s”  abarca  una  amplia  franja  que  va 
desde  la  palabra  hasta  las  construcciones  sintag- 
mbticas,  a la  posicibn  de  las  mismas  e incluso  al 
contenido. 

Esta  diversidad  de  factores  hace  que  prbcti- 
camente  cada  enunciado  deba  ser  tratado  como 
una  particularidad;  sin  embargo,  para  terminar,  pre* 
sentamos  una  posible  claslficacibn  de  los  datos, 
en  donde  tomamos  en  cuenta  el  comportamiento 
de  todos  los  niftos  en  sintagmas  nominales  que 
tienen  estas  palabras  pluralizadas: 


unas  periodistas  italianas 
unas  lindas  mbquinas 
Las  nuevas  inspectoras 
Los  trabajadores  municipales 


Todos  los  niftos  se  distribuyeron  en  5 grupos: 

Grupo  I:  Sujetos  que  escriben  correcto,  o sea,  plu- 
ralizando  los  8 sintagmas  nominales  (recordemos 
que  son  4 sintagmas  y que  cada  nifto  lo  escribib 
2 veces,  lo  que  da  un  total  de  8 escrituras). 


Grupo  II:  Sujetos  que  hacen  6 6 7 escrlturas  co- 
rrectas  y las  restantes  (1  6 2)  por  concordancia  al 
singular. 

Grupo  III:  Sujetos  que  presentan  7 escrituras  co- 
rrectas  y apenas  1 que  no  es  por  concordancia  al 
singular. 

Grupo  IV:  Sujetos  que  presentan  entre  5 y 6 escri- 
turas correctas  en  esos  sintagmas,  o sea,  algo  m&s 
del  50%  y una  marcada  dispersidn  entre  otros  ti- 
pos  de  respuestas  en  las  dos  escrituras  restantes. 

Grupo  V:  Sujetos  con  4 o menos  escrituras  correc- 
tas en  estos  sintagmas.  Como  dato  interesante  de 
estas  clasificaciones  podemos  decir  que  mientras 
que  ningiin  nirto  del  grupo  I omite  la  s o la  n final 
de  verbos;  todos  los  nirtos  del  grupo  V tienen  pro- 
blemas  con  los  verbos. 

Para  terminar  podemos  decir  que  estos  nifios 
demostraron  que  transcriben  m&s  de  que  lo  saben 
que  lo  que  escucharon.  Demostrarla  tambi6n  que, 
si  bien  hay  una  profunda  relacidn  entre  lengua  oral 
y lengua  escrita,  la  escritura  no  es  un  reflejo  es- 
pecular  del  habla.  Y as!  como  no  es  cierto  que  nun- 
ca  hay  una  relacidn  directa  en  el  sentido  de  que 
todo  lo  que  se  dice  se  escribe,  tampoco  es  cierto 
que  todo  lo  que  se  escribe  se  escucha;  y en  am- 
bos  casos  hay  una  real  reconstruccidn  del  habla 
para  convertirse  en  escritura. 


Notas 

1.  Agradecemos  la  colaboracidn  de  los  directivos, 
maestros  y alumnos  de  la  Escuela  N°  16  “Gral.  Manuel 
Belgrano"  de  San  Martin. 

2.  Frente  a este  resultado  podrla  argumentarse  que  los 
nifios  no  escucharon  diferencias  entre  las  grabaciones 
de  HC  y HP,  pero  no  es  cierto,  porque  los  chicos 
aludieron  a las  diferencias  con  expresiones  como: 
“una  sertora  habla  bien  y la  otra  habla  mar. 
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Produccion 

E INTERPRETACION 
DE  ABREVIATURAS 


Maria  eugenia  collebechI 
Emilse  dimenT 


El  objetivo  del  presente  estudio  fue  explorar  las 
ideas  infantiles  acerca  de  las  abreviaturas.  Nos  de- 
dicamos  a este  aspecto  de  la  lengua  escrita  dado 
que  existen  las  abreviaturas  en  multiples  y varia- 
dos  materiales  escritos  y ios  nifios,  al  enfrentarse 
con  ellas,  intentan  comprender  su  naturaleza  y fun- 
ci6n. 


Desde  diversos  dmbitos  se  insiste  en  la  inclu- 
si6n  del  periddico  en  la  escuela  y este  es  un  tipo 
de  texto  donde  abundan  las  abreviaturas  y siglas. 
Toda  alfabetizacidn  que  vaya  mds  alia  del  libro  de 
texto  e intente  contemplar  la  riqueza  de  la  lengua 
escrita,  no  puede  dejar  de  lado  otros  aprendizajes 
como  completar  o confeccionar  un  formulario,  con- 
sular una  gula,  apuntar  un  mensaje,  seguir  un  ins- 
tructive, buscar  trabajo  en  un  periddico,  donde 
tambidn  el  uso  de  abreviaturas  no  sdlo  es  necesa- 
rio  sino,  a veces,  imprescindible.  Entonces,  cono* 
cer  las  concepciones  de  Ios  nifios  acerca  de  las 
abreviaturas,  es  decir,  cudles  son  las  mds  razona- 
bles  para  ellos,  aportarfa  a la  prdctica  pedagdgi- 
ca  permitiendo  [dear  formas  de  Intervencion  mas 
adecuadas. 

Comunmente,  se  denomina  abreviatura  a las 
formas  que  impllcan  una  reduccidn  en  la  represen- 
tacidn  escrita  de  palabras  pero  no  son  todas  igua- 
les  ni  todas  tan  fdciles: 

1.  Se  componen  de  maneras  diferentes:  las  abre- 
viaturas por  suspensldn  retienen  la/s  primera/s  le- 
tra/s  y omlten  las  siguientes,  slendo  variable  la  can- 
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tidad  de  letras  conservadas.  (Av.  = avenida;  Tel.  = 
telbfono);  las  abrevlaturas  por  contraccion  se  “sal- 
tean”  letras  y retienen  la  prlmera  y la  ultima  y,  a 
veces,  otras  del  medio  (mts.  = metros;  Dr.  = doc- 
tor). 

2.  Pueden  presentar  combinaciones  de  letras  ex- 
trafias  al  castellano  (Dpto.  = departamento)  y/o  le- 
tras imposibles  en  posicidn  final:  -b,  -c,  -g,  -v,  -t, 
etc.  (Art.  = artlculo;  Prov.  = provlncia). 

3.  La  apariencia  grdfica  de  la  abreviatura  es  varia- 
ble: 

— la  mayorla  Neva  punto  pero  no  todas  (los  sfm- 
bolos  de  la  ciencia  y de  la  tbcnica  no  lo  llevan); 

— pueden  presentar  muchos  puntos  en  el  medio, 
como  las  siglas,  o s6lo  uno  al  final; 

— algunas  siempre  se  escriben  con  mayusculas 
y otras  no; 

— pueden  presentar  combinaciones  de  caracteres 
sobre  y arriba  de  la  llnea  (N°=  numero). 

4.  En  algunas  no  se  lee  la  parte  escrita  correspon- 
diente  ya  que  carecerla  de  sentido  alguno  (“aveni- 
da” y no  “avda.”)  y en  otras  si  (ONU  y CGT)  — en 
este  ultimo  caso  pasan  a ser  nombres  y se  Jos  tra- 
ta  como  tales—. 

5.  Pueden  apMcarse  a palabras  sueltas  o a grupos 
de  palabras  (a.  de  J.C.  = antes  de  Jesucristo: 
C.G.T.  = Confederacidn  Genera!  de!  Trabajo}. 

6.  Hay  diferentes  abreviaturas  alternativas  para  una 
misma  palabra  (Av.,  Avda.  = avenida)  y una  mis- 
ma  abreviatura  puede  corresponder  a palabras  di- 
ferentes (Dto.  = departamento,  descuento). 

7.  Algunas  son  m&s  propias  del  lenguaje  ora!  y, 
en  todo  caso,  de  un  estilo  coloquial  de  escritura, 
y en  este  caso,  se  escriben  sin  punto  (“Marce”  = 
Marcela;  “facu”=  facultad). 

8.  Finalmente,  la  manera  de  representar  la  plurali- 
dad  tampoco  es  unica:  agregado  de  S (Uds.  = us- 
tedes)  o duplicacidn  de  letras  (FF.AA.  = Fuerzas 
Armadas). 

En  la  bibliografla  consultada  las  diferentes 
abreviaturas  reciben  una  nomenclatura  distinta  (va- 
rios  autores,  Dubois  y otros,  1979;  Martinez  de  Sou- 
sa, 1978)  prefieren  el  tbrmino  de  abreviacidn  para 
referirse  globalmente  a la  “representacidn  de  una 
unidad  o de  una  serie  de  unidades  por  una  parte 
de  esa  unidad  o de  esa  serie  de  unidades”  (Du- 
bois, 1983)  y distinguen  diversos  tipos  de  abrevia- 
ci6n:  la  abreviatura  propiamente  dicha,  la  sigla,  el 
acrdnimo,  el  slmbolo,  el  abreviamiento  y el  mono- 
grama.  En  este  estudio  nos  dedicamos  a la  abre- 
viatura propiamente  dicha. 

No  quisibramos  dejar  de  sefiaiar  que  las  abre- 
viaturas existen  desde  tiempos  muy  remotos.  El 
ahorro  de  tiempo  y espacio  fue  crltico  en  su  ori- 
gen.  Se  sabe  que  los  fenicios  y egipcios  hicieron 
uso  de  ellas,  que  eran  abundantes  en  las  inscrip- 
ciones  de  la  antiguedad  cldsica  y que  se  incremen- 
taron  enormemente  a partir  de  la  Edad  Media. 

| Griegos,  romanos,  cristianos,  entre  otros,  se 
| preocuparon  por  establecer  su  sistema  de  abre- 
• vlaturas  (con  reglas  bastante  precisas)  que,  a gran- 
12  des  rasgos,  conslstfan  en  omltir  las  ultimas  letras, 


o bien  las  intermedlas  generalmente  vocales  y,  en 
el  caso  de  consonantes,  aquellas  que  no  fuesen 
necesarias  para  la  conservacidn  de  la  fisonomla 
particular  de  la  palabra.  Ademds  utilizaban  signos 
gr&ficos  diversos  para  indicar  la  existencia  de  la 
misma  (rayas,  puntos,  vfrgulas. . .). 

Las  abreviaturas  contempordneas  han  conser- 
vado  algunas  de  estas  caracterfsticas  y junto  con 
las  tradicionales  de  forma  fija,  conviven  otras  m£s 
recientes  de  forma  m£s  o menos  flexible.  Es  de 
notar  que  ademds  de  las  abreviaturas  publicas 
existen  otras,  privadas  o de  uso  personal,  que  a 
veces  Megan  a constituir  un  pequefio  sistema  pa- 
ra el  escritor  (pensemos  en  los  apuntes,  en  la 
agenda. . .). 

Los  datos  se  recogieron  en  entrevistas  indivi- 
duales  y se  utilizd  el  mbtodo  cllnico-crltico  de  Pia- 
get. Entrevistamos  a 30  sujetos  de  2°,  4°  y 6°  gra- 
do  de  una  escuela  publica  de  la  provincia  de  Bue- 
nos Aires:  10  de  cada  grado  y balanceados  por 
sexo  y por  turno  (los  nifios  de  2°  con  escritura  al- 
fabbtica).  La  edad  era  la  correspondiente  al  gra- 
do. La  poblacidn  estudiada  pertenece  a clase  me- 
dia baja. 

Disefiamos  dos  situaciones:  una  de  produc- 
cion,  en  la  que  los  nifios  tenlan  que  re-escribir  dos 
textos  usando  abreviaturas,  y otra  de  interpreta- 
cion,  en  la  que  tenlan  que  leer  diversos  portado- 
res  de  textos  que  presentaban  abreviaturas. 

Para  la  produccibn  se  presentaron  textos  en 
los  que  el  ahorro  de  espacio  justifica  el  uso  de 
abreviaturas:  una  tarjeta  personal  de  mbdico  y un 
aviso  clasificado  (ver  anexo). 

Las  consignas  para  la  situacibn  de  produccibn 
fueron  las  siguientes: 

— Tarjeta  personal:  “Vos  trabajbs  en  una  imprenta 
haciendo  tarjetas  personales.  Yo  soy  la  secre- 
tary del  doctor  Lbpez  y necesito  que  vuelvas 
a escribir  esto  (texto)  hacibndolo  mbs  corto,  po- 
niendo  con  menos  palabras  las  que  a vos  te 
parezca  (usendo  abreviaturas),  para  que  entre 
en  una  tarjeta.” 

— Aviso:  “Vos  trabajbs  en  un  diario  y yo  tengo 
que  vender  mi  departamento.  Este  es  el  aviso 
que  tends  que  escribir  y necesito  que  sea  cor- 
to para  que  saiga  mbs  barato.” 

Para  la  situacibn  de  interpretacion  conside- 
ramos  diferentes  contextos  de  aparicibn  de  las 
abreviaturas: 

— contexto  situacional:  cartcies  de  la  via  publi- 
ca (fotograflas  de  una  perfumerla,  una  inmobi- 
liaria  y un  almacbn); 

— contexto  lingulstlco:  formulario  de  solicitud  de 
documento  de  identidad; 

— soporte  material:  dos  envases  (tb-cafb). 

Los  nifios  fueron  entrevistados  dos  veces  con 
un  intervalo  de  una  semana  y distribuidos  en  dos 
grupos  segun  comenzaran  por  la  situacidn  de  pro- 
duccidn  de  abreviaturas  o por  la  de  interpretacidn. 
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Problematics  abordada 

Las  preguntas  que  guiaron  el  trabajo  son  las  si- 
guientes: 

— En  la  producclon  nos  interesaba  c6mo  abrevian 
los  nifios  palabras  cuya  abreviatura  no  cono- 
cen  y si  hay  un  modo  privilegiado  de  compo- 
nerlas. 

— En  la  interpretaci6n,  c6mo  reconocen  que  es- 
t&n  en  presencia  de  una  abreviatura;  como  an- 
ticipan  el  significado,  c6mo  recuperan  la  pala- 
bra  abreviada  y la  importancia  del  contexto  en 
esta  tarea. 

Analisis  de  los  datos1 

Que  abrevian  los  ninos 

Las  palabras  presentes  en  los  textos  de  la  situa- 
cion  experimental  tienen  abreviaturas  m&s  o me- 
nos  convencionales  y con  distinta  frecuencia  de 
uso  en  la  escritura.  Esperabamos  entonces  que  las 
palabras  que  resultasen  m&s  frecuentemente  abre- 
viadas  por  los  nifios  fuesen  las  de  uso  m&s  corrien- 
te.  Sobre  un  total  de  675  abreviaturas  producidas 
—que  se  distribuye  de  manera  uniforme  en  los  tres 
grados—  distinguimos  4 bloques: 

A.  Palabras  abreviadas  por  la  mayoria  de  los  ni- 
fios (60%  o m&s); 

B.  palabras  abreviadas  por  el  50%  de  los  nifios 
(aproximadamente); 

C.  palabras  abreviadas  por  pocos  nifios  (40%  o me- 
nos); 

D.  palabras  nunca  abreviadas  (Cuadro  1). 


Los  resultados  muestran  que  las  palabras  del 
bloque  A (18/57  palabras)  son  las  de  uso  mcts  fre- 
cuente  ya  sea  porque  aparecen  en  diversos  mate- 
riales  escritos  o bien  porque  son  cotidianas  en  el 
contexto  escolar.  Aun  sin  haberlas  abreviado  to- 
das  de  manera  convencional  (s6lo  el  40%  sobre 
405  abreviaturas  producidas  son  convencionales), 
los  nifios  saben  que  esas  palabras  se  abrevian,  re- 
fieren  a lugares  donde  las  vieron  y tratan  de  recor- 
darlas  (en  tarjetas  de  cumpleafios,  en  el  cuader- 
no,  en  la  tele). 

A la  inversa,  las  palabras  menos  abreviadas 

son: 

— las  que  no  tienen  una  forma  convencional  (p.e.: 
nifios)  o s6lo  aparecen  en  un  texto  muy  espe- 
cial como  lo  es  el  de  un  aviso  clasificado  (p.e.: 
mucha),  texto  que  resulta  ser  poco  conocido 
por  los  nifios. 

— las  mcts  cortas:  para  los  nifios  resulta  razona- 
ble  abreviar  palabras  de  mcts  de  5 letras  por- 
que las  “cortas”,  como  dicen,  “son  diffciles  de 
cortar”  o “no  se  va  a entender”  (17/23  palabras 
tienen  cinco  letras  o menos). 

— los  nombres  propios:  los  nifios  se  resisten  a 
abreviar  nombres  propios  de  personas  y esto 
es  interesante  porque  ellos  saben  que  se  abre- 
vian los  nombres  en  la  etiqueta  de  un  lapiz,  en 
un  anillo,  en  el  delantal,  pero  no  en  una  tarjeta 
personal,  porque  “no  se  sabria  qui£n  es”,  “es 
una  falta  de  respeto”  o,  en  todo  caso,  s6lo  se 
abrevia  el  segundo  nombre.  Entonces  aqui  es- 
tct  en  juego  cierto  conocimiento  adicional  pe- 
ro no  por  eso  menos  importante.  El  problema 
no  es  s6lo  como  se  abrevian  los  nombres  sino 
donde  se  justifica  hacerlo  y dbnde  no.  Se  su- 
pone  que  una  tarjeta  personal  circula  entre  des* 


Cuadro  1 

Cantidad  de  abreviaturas 


A (60%) 

B (50%) 

C (-40%) 

D 

TELEFONO 

ESPECI ALIST  A 

CONSULT0RI0 

UN 

DEPART AM ENT0 

LUNES 

PATIO 

D 

H0RAS 

PLANTA  BAJA 

S0LICITAR 

EN 

BUENOS  AIRES 

PARTICULAR 

H0RN0 

D0RMIT0RI0S 

VIERNES 

C0CINA 

NATURAL 

CUADRAD0S 

GRAN 

PR0VINCIA 

TURN0 

S.aN  MARTIN 

GENERAL  PAZ 

BAN0 

METROS 

VEND0 

DOCTOR 

LUIS 

SUPERFICIE 

NUEVO 

L0CALIDAD 

PIS0 

AVENIDA 

IGNACIO 

USTED 

MUCHA 

URGENTE 

PARA 

JUST0 

NINOS 

MEDICINA 

LOPEZ 

GAS 

LUZ 

CON 

UNA 

TELEF0N0  aparece  3 veccs  en  los  textos  y DEPARTAMENT0  2 veces. 
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conocidos  y se  hace  imprescindible  identificar 
con  precisibn  a la  persona  de  la  que  se  trata. 

Por  ultimo,  las  palabras  nunca  abreviadas  son 
las  de  2 letras  (preposiciones  y artfculo  indefinido). 

Como  abrevian  los  nifios 

Los  nifios,  a la  hora  de  abreviar,  utilizan  criterios 
que  nos  revelan  curies  son  los  problemas  que  les 
plantea  esta  tarea.  Cuando  se  trata  de  represen- 
tar  un  todo  por  una  parte  intentan  que  esta  parte 
brinde  !a  informacibn  necesaria  para  poder  resti- 
tuir  la  totalidad.  Vale  decir,  la  abreviatura  debe  con- 
servar  la  fisonomla  de  la  palabra  en  cuestion  (lo 
menos  que  se  puede  escribir  de  elia  para  que  siga 
siendo  esa  palabra).  Por  lo  tanto,  deciden  que  le- 
tras escogen,  cubntas  retienen  y cubntas  omiten, 
e!  peso  del  contexto  para  la  recuperacibn  de  la  pa- 
labra completa  y evaluan  si  un  posible  lector  pue- 
de restituir  esa  palabra  sin  confundirla  con  otra. 

Algunos  nifios  oscilan  entre  un  aspecto  u otro, 
otros  priorizan  alguno.  La  dificultad  mayor  reside 
en  tomarlos  en  cuenta  simultbneamente,  dificul- 
tad que  se  diluye  cuando  conocen  la  abreviatura 
convencional. 

Clasificamos  las  abreviaturas  producidas  por 
los  nifios  en  3 categorfas  (consideramos  las  16  pa- 
labras que  tuvieron  mayor  frecuencia  de  abrevia- 
tura2): 

1.  conservan  letras  contiguas; 

2.  conservan  letras  no  contiguas; 

3.  tipos  mixtos  u oscilantes  entre  1 y 2:  entre  lo 
contiguo  y lo  discontiguo  (Cuadro  2). 

Veamos  en  detalle  cada  una  de  ellas: 


Categorla  1:  La  abreviatura  que  mantiene  la  conti- 
guidad  de  las  letras  conserva  parte  de  la  palabra, 
es  decir,  se  corta  la  palabra  y se  retiene  una  de 
las  partes.  Para  los  nifios  la  parte  inicial  es  la  me- 
jor  representante  de  la  palabra  pues  permite  anti- 
cipar  cbmo  sigue,  siendo  el  completamiento  m£s 
fbcil  para  el  que  lee  (p.e.:  “depar”  para  departa- 
mento).  Sin  embargo,  esto  no  es  tan  “obvio":  unos 
pocos  nifios  dudan  entre  dejar  la  parte  inicial  o 
la  final  (“depar"  o “tamento").  El  problema  m£s 
importante  es  la  eleccibn  del  lugar  de  corte  de  la 
palabra  de  manera  tal  que  la  parte  escogida  remi- 
ta  a la  palabra,  que  no  resuite  en  otra  del  lexico 
(no  es  bueno  que  quede  “especial”  para  especia- 
lista),  y que  no  conserve  demasiadas  letras  ni  tan 
pocas.  En  este  sentido,  como  se  observa  en  el  Cua- 
dro 2,  se  encuentran  todas  las  variaciones  posi- 
bles  para  una  misma  palabra  (p.e.:  departamento). 


Categoria  2:  Cuando  se  arman  abreviaturas  con  le- 
tras discontiguas  se  plantea  otro  tipo  de  proble- 
mas. No  se  trata  en  este  caso  de  escoger  una  par- 
te de  la  palabra,  como  en  el  caso  anterior,  sino 
de  armar  una  nueva  forma  con  letras  salteadas  y 
lo  crltico  es  la  eleccibn  de  las  letras  y cbmo  resul- 
tarbn  en  conjunto,  tarea  que  no  es  nada  sencilla 
para  los  nifios. 

En  el  interior  de  esta  categoria  caben  dos  sub- 
categorfas: 

2.1.  Se  respeta  el  llmite  de  la  palabra,  o sea,  se 
conserva  la  inicial  y la  final,  incluyendo  a veces 
algunas  del  medio  (LCD=  localidad). 

2.2.  No  se  respeta  el  llmite  final  de  la  palabra:  se 
conserva  la  inicial  y otras  del  medio  (DPT=  de- 
partamento). 


Cuadro  2 

Modo  de  composicion 


Categoria  1 

Categoria  2 

Categoria  3 

DEPARTAMENT 

2.1.  LCD 

3.1.  LODAD 

DEPARTAMEN 

NTL 

ESTA/ESPTA 

DEPARTAME 

SPFCE 

NARAL 

DEPARTAM 

UTD 

DEPARTA 

DEPART 

2.2.  UT 

3.2.  LOD 

DEPAR 

EPS 

USD 

DEPA 

DPT 

ETA 

DEP 

NRAL 

DE 

D 

TAMENTO 

3.3.  NATL  NTRAL 
SUPRF  PRCIA 
DOCTR 

Aclaracion 

NTUNARAL/NRAL/NATL/NTRAL  = NATURAL 
EPS/ESTA/ESPTA/E  = ESPECIALISTA 
LCD/LODAD/LOD  = LOCALIDAD 
SPFCE/SUPRF  =$UPERFIC1E 
UTD/UT/USD  =USTED 
3 DPT  = DEPARTAMENTO 
# PRCIA  = PROVINCIA 
M DOCTR  = DOCTOR 

5 3 


Categorfa  3:  En  esta  categorfa  se  incluyen  abre* 
viaturas  que  en  parte  rompen  con  la  contiguidad 
de  las  letras  y en  parte  no.  Se  distinguen  3 subca- 
tegorlas: 

3.1.  Se  conserva  prlmera  y ultima  sllaba  (ESTA  = 
especialista),  agregando  a veces  consonantes  in- 
termedias  (ESPTA=  especialista). 

3.2.  Se  conserva  la  letra  inlcial  y la  ultima  sflaba 
(ETA  = especialista)  o,  caso  inverso,  sflaba  inicial 
y ultima  letra  (LOD  = localidad). 

3.3.  Se  conserva  la  sflaba  inicial  y resto  consonan- 
tico  (NATL=  natural)  o,  caso  inverso,  inicio  con- 
sonbntico  y resto  silbbico  (NTRAL=  natural). 

Los  nifios  de  2°  grado  privilegian  claramente 
hacer  abreviaturas  con  letras  contiguas;  s6lo  un 
nifto  retiene  letras  salteadas  y no  para  todas  las 
palabras.  En  camblo,  fos  de  4°  y 6°  arman  abre- 
viaturas de  las  tres  categorfas. 

Una  posible  explicacibn  es  que  al  romper  con 
ia  contiguidad  se  disloca  la  palabra  y se  cor  re  el 
riesgo  de  no  poder  recomponerla;  p.e.,  a Agustina 
(2°  grado),  que  habfa  escrito  “departame”  para  de- 
partamento,  se  le  sugiere  si  no  podrfa  ser  DPTO 
y dice  que  “tienen  que  ser  letras  seguidas”.  Atre- 
verse  a dislocar  la  palabra  serfa  entonces  poste- 
rior, mbs  riesgoso  en  un  sentido  pero  menos  en 
otro,  porque  cuando  se  “desarma”  la  palabra  la 
parte  resultante  no  tiene  aspecto  de  palabra  sino 
de  abreviatura.  Agustln,  el  unico  nifto  de  2°  que 
se  comporta  como  los  de  4°  y 6°,  prefiere  abreviar 
superficie  poniendo  “SPFCE”  en  vez  de  "supe”  por- 
que ahf  podrla  entenderse  “su  peso”. 

Cuando  los  ninos  abrevian  con  letras  “saltea- 
das” (Categorla  2),  ninguno  deja  exclusivamente 


vocales.  Por  el  contrario  de  41  abreviaturas  de  la 
Categorla  2,  el  68%  conservan  s6lo  consonantes, 
y esto  es  muy  sabio  porque  ellas  transmiten  mbs 
informacibn  que  las  vocales  (21  consonantes  y ape- 
nas  5 vocales  en  nuestro  alfabeto)*.  Lo  expresan 
asl:  “las  consonantes  arman  mbs  la  palabra  que 
las  vocales”,  con  vocales  solas  “no  significa  na- 
da”,  “no  sabbs  qub  pronuncia”  o “no  dice  nada”. 

De  las  abreviaturas  de  tipo  mixto  (Categorla 
3),  muy  pocas  ostentan  forma  de  palabra  (27%), 
mbs  bien  presentan  combinaciones  de  letras  ex- 
trafias  al  Castellano.  Para  los  nifios  es  bueno  que 
la  abreviatura  no  tenga  aspecto  de  palabra  porque 
ella  no  es  mbs  que  su  representante.  Las  combi- 
naciones extranas  servirfan  para  anunciarle  al  lec- 
tor que  ahl  faltan  letras  y que  por  lo  tanto  debe 
considerarla  como  abreviatura,  sobre  todo  si  no 
hay  un  punto  que  sirva  de  serial. 

Respecto  de  la  cantidad  de  letras,  en  las  abre- 
viaturas de  la  Categorfa  1 el  Ifmite  inferior  es  una 
letra  y el  superior  varla  de  acuerdo  con  la  longitud 
de  la  palabra,  con  cierta  tendencia  a concentrar- 
se  entre  3 y 5.  A medida  que  aumenta  el  grado, 
la  cantidad  de  letras  de  la  abreviatura  se  estabiii- 
za,  es  decir,  la  longitud  de  ia  palabra  a abreviar 
se  hace  menos  relevante.  En  las  abreviaturas  de 
ia  Categorla  2 hay  una  tendencia  marcada  a con- 
servar  3 letras. 

Para  concluir,  queremos  decir  que  no  es  na- 
da senciilo  para  ios  nihos  arribar  a una  abreviatu- 
ra que  les  resulte  aceptable.  Elios  no  hace^  una 
abreviatura  de  una  vez  y para  siempre.  Ar  > de 
encontraria,  ensayan  diferentes  alternativas  que 
nos  demuestra  el  trabajo  cognitivo  que  demanda 
esta  tarea.  Para  ejemplificar  veamos  que  le  ocu- 
rre  a Giseila  (6°): 


Entrevistadora 


<i,Se  podrb  poner  con  menos? 


<i,Acb  se  entiende  “departamento”? 


Se  entenderfa  mbs  pero  por  otro  lado  vos  declas 
que  para  sacarle  ie  sacabas  las  vocales. 


<i,Una  te  acb  a continuacibn  o en  iugar  de  la 
erre? 

Mira  todas  ias  que  hiciste  (DP.,  DEP.,  DEPR., 
DEPT.).  cHay  alguna  que  te  parece  mejor? 

^Por  qub  bsa? 

Entonces  acb  no  se  puede  sacar  vocales. 


Giseila 

(Abrevia  “ solicitar SLTA,  duda,  y agrega  la 
erre:  SLTAR.) 

. . .SI,  pero  sacando  alguna  vocal,  la  a:  SLTR. 
(Luego  abrevia  “ departamento DP.) 

. . .Ah,  acb  le  falta  una  e:  DEP;  asl  se 
entenderla  mbs. 


Ah,  entonces  serla  de,  pe,  erre:  DEPR  (pero  no 
tacha  la  e). . . o una  te. 


En  lugar  de  la  erre:  DEPT. 

De  todas  bsas. . . elijo  bsta:  DEPT. 

Porque  la  entiendo  mbs,  la  entenderla  mbs. 

SI,  si,  se  le  podrla  sacar  la  e (y  la  tacha):  DPT. 
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GiseMa  prueba  abreviaturas  de  las  3 catego* 
r(as:  al  principlo  deja  letras  salteadas  (DP=  Cate* 
gorfa  2),  luego  contlguas  (DEP  = Categorla  1),  des* 
pu6s  combina  ietras  contiguas  y salteadas  (DEPR 
y DEPT  = Categorla  3),  para  quedarse  finalmente 
con  una  abreviatura  con  letras  discontinuas  (DPT  = 
Categorla  2)  pero  diferente  a la  que  produjo  en  un 
principlo. 

En  slntesis,  el  campo  de  las  abreviaturas  no 
es  un  dominio  extremadamente  normatlvo.  Los  ni* 
ftos  rrtos  grandes  as!  lo  consideran;  sin  embargo, 
lo  interesante  es  que  para  los  m&s  chicos  no  lo 
es,  porque  para  eflos  la  abreviatura  debe  conser* 
var  letras  contiguas  de  la  palabra.  Nosotros  con* 
sideramos  que  el  problema  que  se  les  plantea  es 
entre  lo  contiguo  y lo  discontinguo  y que,  evoiuti* 
vamente,  dejar  letras  discontiguas  es  un  procedi* 
miento  posterior. 


Notas 

1.  En  este  momento  nos  detendremos  sblo  en  la 
produccidn  de  abreviaturas. 

2.  Tetefono,  horas,  departamento,  provincia, 
dormitorios,  natural,  doctor,  metros,  superficie, 
localidad,  usted,  urgente,  especialista,  lunes, 
particular,  viernes. 
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Anexo 

Textos  presentados  en  la  situation  de  produccidn  de  abreviaturas 
Tarjeta  personal: 


IGNACIO  LUIS  LOPEZ 
DOCTOR  EN  MEDICINA 
ESPECIALISTA  EN  NINOS 

TELEF0N0  C0NSULT0RI0  71-0983,  AVENIDA  GENERAL  PAZ  234 
TELEF0N0  PARTICULAR  26-9587,  PLANTA  BAJA,  DEPARTAMENTO  D 
LOCALIDAD  SAN  MARTIN 
PROVINCIA  DE  BUENOS  AIRES 

SOLICITAR  TURNO  DE  LUNES  A VIERNES  DE  14  A 18  HORAS 


Aviso: 


VENDO  URGENTE  UN  DEPARTAMENTO  CON  TELEF0N0,  PISO  NUEVO,  MUCHA  LUZ.  GRAN  PATIO,  2 DORMITORIOS,  1 BANO,  COCINA  CON 
H0RN0,  GAS  NATURAL,  CON  UNA  SUPERFICIE  DE  60  METROS  CUADRADOS. 
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El  RESUMEN: 
INTEGRANDO 
LA  LECTURA 
Y LA  ESCRITURA 


Ana  torua  de  benditO 


Profesora  y miembro  del  grupo  de  investigacidn 
del  Posgrado  de  Lectura.  Responsable  de  la  inves- 
tigacidn patrocinada  porel  Consejo  de  Desarrollo 
Cientlfico.  Humanfstico  y Tecnoldgico  de  la  Uni- 
versidad  de  Los  Andes,  Venezuela:  Resumir  y com- 
poner : cel  mismo  proceso?  Implicaciones  para  la 
enseftanza-aprendizaje . 


Introduction 

Las  dos  citas  que  aparecen  a continuacibn  des* 
criben  el  inicio  de  una  actividad  de  escritura: 

1.  ‘Para  evitar  !os  efectos  de  las  diferencias  de 
habilidad  en  la  lectura,  lelmos  los  artlculos  en  voz 
a!ta  mientras  los  estudiantes  lelan  silenciosamen* 
te  sus  copias.  La  discusibn  se  centrb  en  la  organ!- 
zacibn  estructura!  de  !os  artlculos.  Tomamos  no* 
tas  de  esa  discusibn  en  el  pizarrbn  y luego  orde* 
namos  las  ideas  que  surgieron  en  forma  de  un 
esquema  muy  simple.  Despubs  se  recogieron  los 
artlculos  que  hablamos  lefdo,  pero  las  notas  del 
pizarrbn  permanecieron  en  bl  mientras  los  estu- 
diantes llevaban  a cabo  la  tarea ...2 * * * * * * * *  11  (Cox,  Shana- 
han y Sulzby,  1990,  pbg.  55). 

2.  M(Los  estudiantes  leen  el  texto).  Una  vez  que  ter* 

minan,  e!  profesor  les  pide  que  digan  todo  lo  que 
recuerdan . . . y escribe  en  el  pizarrbn  lo  que  van 

exponiendo.  Despubs  releen  el  texto  para  ahadir 

mbs  informacibn  o corregir  la  que  ya  estb  escrita. 
Para  organizar  la  informacibn  que  los  estudiantes 

dictaron  se  ordena  de  modo  que  pueda  convertir* 

se  en  una  pieza  de  prosa. . . Una  forma  muy  util 

de  presentar  esta  informacibn  ya  organizada  es  por 

medio  de  un  esquema.  Una  vez  que  la  informacibn 

estb  as!  estructurada  se  comienza  la  tarea. . (Ha- 

yes, 1989,  pbg.  97). 
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^De  qub  tarea  se  trata?  En  el  primer  caso  los 
sujetos  estbn  fiscriblendo  una  composicibn,  en  el 
segundo  un  resumen.  Ejemplos  como  bstos  abun- 
dan  en  artlculos  que  describen  actividades  de  es- 
critura  y,  como  se  evidencia  en  las  descripciones 
que  se  presentaron,  el  proceso  que  se  sigue  en 
ellas  para  escribir  un  resumen  o una  composicibn 
es  el  mlsmo. 

El  hecho  es  que  el  resumen  estuvo  durante 
muchos  anos  inclufdo  entre  las  diversas  formas 
de  discurso  estudladas  en  cursos  y textos  de  com- 
posicibn  y retbrica,  ocupando  un  lugar  junto  a la 
narracibn,  la  descripcion,  la  exposicibn,  etc.  Es 
mbs,  este  tipo  de  escrito  era  considerado  por  mu- 
chos autores  como  la  “composicibn  perfecta” 
(Wishon  y Burks,  1968). 

Cuando  e!  resumen  comienza  a despertar  in- 
terbs  entre  los  seguidores  de  los  modelos  psico- 
lingulsticos,  aparec.e  una  serie  de  investigaciones 
en  las  que  se  propone  esta  actividad  como  estra- 
tegia  para  promover,  controlar  y evaluar  la  com* 
prensibn,  para  facilitar  el  aprendizaje,  para  acla- 
rar  el  significado,  para  tomar  notas. . . Es  declr, 
para  estos  expertos  el  resumen  es  una  panacea 
que  sirve  de  todo  menos  para  aprender  a escribir 
ya  que  ellos  consideran  que  el  proceso  de  resu- 
mir  es  distinto  del  proceso  de  componer  (Docto- 
row,  Marks  y Wittrock,  1978;  Brown,  Campione  y 
Day,  1981;  Johnson,  1983;  Hidi  y Anderson,  1986; 
Taylor  y Berkowitz,  1988). 

Quienes  as(  piensan  parecen  olvidar  una  de 
las  conquistas  bbsicas  de  la  corriente  a la  que  per- 
tenecen  que  consiste  en  el  epfasis  en  los  proce- 
sos  en  lugar  de  los  productos.  Contradiciendo  sus 
principios  no  tienen  en  cuenta  que  el  mismo  pro- 
ceso puede  resultar  en  productos  diferentes.  No 
parecen  recordar  tampoco  la  ampllsima  variedad 
de  producciones  que  existe.  Madelon  Heathering- 
ton  (1980)  dice: 

“La  escritura  de  textos  practicos  y la  de  tex- 
tos expresivos  no  son  comportamientos  antoni- 
mos;  hay  una  escala  graduada  entre  estos  dos  po- 
los y,  como  consecuencia,  gran  cantidad  de  terre- 
no  comun.  Un  brea  comim:  el  proceso  de  componer 
y las  etapas  en  el  proceso;  otra,  la  calidad  del  pro- 
ducto.  Una  buena  carta  de  negocios  o un  resumen 
(prbcticos)  tienen  muchas  de  las  caracterlsticas 
de  un  buen  cuento  (expresivo)  aun  cuando  su  pro- 
posito,  sus  audiencias  y sus  temas  puedan  ser  muy 
diferentes”  (pbg.  210). 

Parecen  creer  tambibn  que  sus  escritos  son 
totalmente  originales  y que,  por  !o  tanto,  difieren 
de  un  resumen  que,  como  es  obvio,  estb  basado 
en  el  trabajo  de  otro.  Lo  cierto  es  que,  como  opina 
Spolsky  (1990),  una  gran  cantidad  de  lo  que  se  es- 
cribe estb  tornado  de  lo  que  se  lee  y oye.  Como 
dice  este  autor,  de  forma  consciente  o inconscien* 
te,  el  ser  humano  estb  siempre  resumiendo  infor- 
macibn  de  diferentes  fuentes;  informacion  que  usa 
luego  en  sus  actos  de  comunicacibn  oral  o escrita. 

Afortunadamente  cada  dla  aumenta  el  nume- 
g ro  de  los  educadores  que  conflan  mbs  en  lo  que 
p sucede  en  sus  aulas  que  en  lo  que  publican  los 
3 expertos  y ello  permlte  a Hayes  (1989)  hablar  de 
-*  “componer  resumenes”,  actividad  que  es  “bbsica 
18  para  otros  tipos  de.  composiciones  mbs  comple- 


jas”  (pbg.  96)  y concluir  que  el  “mbtodo  descrito 
(GRASP,  para  escribir  resumenes)  puede  adaptar- 
se  a la  mayorla  de  las  circunstancias  en  el  aula 
y encaja  bien  con  otros  mbtodos  para  ensehar  a 
los  estudiantes  cbmo  llevar  a cabo  tareas  de  es- 
critura” (pbg.  99). 

Esta  prbctica  de  observar  lo  que  ocurre  en  ei 
aula  y cbmo  se  comportan  los  estudiantes  en  si- 
tuaciones  de  aprendizaje  fue  el  primer  incentivo 
de  la  investigacibn  que  aqui  se  presenta.  Al  ob- 
servar a los  sujetos  en  mi  curso  de  Inglbs  instru- 
mental mientras  escribian  resumenes  y analizan- 
do  mbs  tarde  sus  producciones  noth  grandes  se- 
mejanzas  con  la  actuacion  y los  trabajos  de  los 
estudiantes  en  mi  curso  de  Composicibn.  El  se- 
gundo fue  la  lectura  de  una  opinibn  tan  calificada 
como  la  de  Rosenblatt  (1988),  quien  incluye  el  re- 
sumen entre  los  tipos  de  escritura  eferente  y es- 
tablece  que  “cuando  el  lector  se  convierte  en  es- 
critor  el  punto  de  partida  no  es  mbs  el  texto  flsi- 
co,  las  marcas  en  el  papel,  sino  el  significado” 
(pbg.  11). 

Ast  incentivada  comence  en  1990  un  proyec- 
to  de  tres  anos  patrocinado  por  el  Consejo  de  De- 
sarrollo  Cientffico,  Humanlstico  y Tecnologico  de 
la  Universidad  de  los  Andes,  uno  de  cuyos  objeti- 
vos  era  tratar  de  determinar  si  el  proceso  de  escri- 
bir un  resumen  es  distinto  o igual  al  de  cualquier 
otra  tarea  de  escritura.  En  esta  comunicacibn  se 
informa  sobre  parte  del  estudio  llevado  a cabo  has- 
ta  ahora. 

Muestra 

El  estudio  se  llevo  a cabo  durante  el  segundo  se- 
mestre  de  1990  con  31  estudiantes  de  la  Escuela 
de  Historia  de  la  Universidad  de  Los  Andes  (ULA) 
inscriptos  en  el  primer  nivel  del  curso  de  Inglbs 
instrumental. 

Este  curso,  como  el  resto  de  los  que  se  impar- 
ten  en  distintas  Facultades  y Escuelas  de  la  ULA, 
esta  orientado  hacia  la  lectura  de  textos  especlfi- 
cos  de  cada  area. 

Instrumentos 

Aunque  el  interes  por  el  proceso  de  escritura  no 
es  nuevo,  todavia  no  se  ha  conseguido  un  instru- 
ment© o un  procedimiento  que  pueda  estudiarlo 
en  forma  idonea.  Janet  Emig,  la  pionera  en  este 
campo,  presenta  en  The  Composing  process  of 
twelfth  graders  (1971)  la  tbcnica  que  siguib.  Con- 
sists esta  en  grabar  las  entrevistas  realizadas  an- 
tes y despubs  de  las  actividades  de  lectura,  as( 
como  las  sesiones  en  las  que  los  sujetos  descri- 
bian  lo  que  iban  haciendo  a la  vez  que  escribian. 
Posteriormente,  Sondra  Perl  (1979)  y Flower  y Ha- 
yes (1977,  1980)  refinaron  los  procedlmientos  de 
Emig.  No  obstante,  y a pesar  de  los  “protocolos 
para  las  sesiones  de  composicibn  en  voz  alta” 
(composing  aloud  protocols)  que  ellos  elaboraron, 
!a  labor  de  analizar  estas  sesiones  es  muy  diflcil. 
Mbs  aim,  el  modelo  del  proceso  de  escritura  que 
Flower  y Hayes  desarrollaron  basbndose  en  esos 
anblisis  describe  sblo  las  estrategias  conscientes 
involucradas  en  bl. 


533 


BEST  COPY  AVAILABLE 


Hasta  ahora  !a  tbcnica  que  parece  mbs  efec- 
tiva  es  la  empleada  por  Pianko  (1979),  Matsuhashl 
(1979)  y Jones  (1980),  que  consiste  en  grabar  en 
video  a los  sujetos  mientras  escriben.  Posterior- 
mente,  se  analizan  las  grabaciones  con  los  pro* 
pios  escritores,  indagando  entonces  que  pasaba 
por  sus  mentes  en  los  momentos  cruciales  que 
muestran  las  imbgenes.  De  este  modo  se  evita  que 
los  sujetos  verbalicen  sus  pensamientos  mientras 
escriben,  procedimiento  que  muchos  investigado- 
res  consideran  distorsiona  el  proceso  que  se  pre- 
tende  estudiar. 

Desgraciadamente  esta  tecnica  requiere  una 
infraestructura  de  la  que  no  se  disponla.  Se  deci* 
did  por  ello  utilizar  procedimientos  que  hablan  si- 
do  usados  en  forma  separada  por  diferentes  inves- 
tigadores,  con  la  esperanza  de  que  al  combinar  la 
informacibn  proporcionada  por  cada  uno  de  ellos 
se  podrfa  conseguir  una  descripcion  bastante  com- 
pleja  del  proceso  seguido  por  los  sujetos.  Esos  pro- 
cedimientos fueron: 

1.  Observacion  de  los  estudiantes  mientras  escri- 
blan  resumenes  y composiciones. 

2.  Entrevistas  con  cada  individuo  durante  las  cua- 
les  describlan  el  proceso  seguido  en  ambas  tareas 
de  escritura. 

3.  Aplicacion  de  un  cuestionario. 

4.  Anblisis  comparative  de  los  dos  tipos  de  escri- 
tura producidos  por  los  sujetos. 

Observaciones 

1.  Resumenes 

La  elaboracion  de  resumenes  de  los  pasajes  lef- 
dos  se  comenzo  a utilizar  como  una  mas  de  las 
actividades  regulares  del  curso  despues  de  la  pri- 
mera  semana  de  clases.  Las  observaciones  se  ini- 
ciaron  desde  ese  momento,  pero  no  se  considera- 
ron  parte  de  la  investigacion  hasta  la  tercera  se- 
mana para  permitir  que  los  estudiantes  se  acos- 
tumbrarah  a ser  observados  y se  familiarizaran  con 
la  tarea.  Como  los  perlodos  dedicados  a la  escri- 
tura eran  cortos  (entre  10  y 15  minutos)  se  obser- 
vaba  un  promedio  de  tres  estudiantes  en  cada  se- 
sion.  A pesar  de  la  ausencia  de  algunos  en  deter- 
minadas  ocasiones  y de  otras  circunstancias  no 
previstas,  al  final  del  semestre  se  hablan  realiza- 
do  tres  observaciones  de  cada  sujeto. 

2.  Composiciones 

A diferencia  de  los  resumenes,  las  composiciones 
no  son  parte  de  los  ejercicios  que  se  realizan  en 
los  cursos  de  Ingibs  instrumental.  Para  asegurar 
que  esta  actividad  se  llevara  a cabo  en  condicio- 
nes  lo  menos  artificiales  posible  se  siguio  un  pro- 
cedimiento que  es  comun  en  estos  cursos:  en  el 
primer  dfa  de  clase  se  les  pidid  a los  estudiantes 
que  expusieran  en  forma  breve  lo  que  hablan 
aprendido  de  ingibs  en  sus  estudios  de  secunda- 
ria y lo  que  esperaban  aprender  en  el  curso  que 
hablan  comenzado.  En  la  ultima  semana  del  se- 
mestre volvieron  a escribir  una  composicibn,  esta 
vez  evaluando  las  clases  recibidas  y ofreciendo  sus 
sugerencias  para  mejorarlas. 

La  primera  vez  que  se  realizb  la  actividad  se 
hizo  evidente  que  dos  sesiones  no  iban  a ser  sufi- 


cientes  pard  observar  a todos  los  individuos,  por 
lo  tanto  se  pidib  la  colaboracibn  del  profesor  de 
otra  materia  en  la  que  estaban  inscriptos  todos 
ellos.  Este  colega  permitib  que  se  observase  a los 
alumnos  mientras  escriblan  dos  de  los  exdmenes 
parciales.  De  ese  modo  se  pudieron  completar  dos 
observaciones  por  cada  estudiante. 

Entrevistas 

En  un  principio  se  penso  que  las  entrevistas  co- 
menzaran  con  una  pregunta  muy  general  en  rela- 
cibn  con  la  escritura  de  la  composicion  y,  cuando 
este  tema  se  agotase,  hacer  otra  semejante  sobre 
el  resumen.  La  idea  era  intervenir  lo  menos  posi- 
ble en  la  descripcibn  suministrada  por  los  estu- 
diantes. Sin  embargo,  sblo  con  8 de  ellos  fue  po- 
sible seguir  este  procedimiento;  todos  los  dembs 
necesitaron  ayuda  para  poder  exponerel  proceso 
que  seguian  en  ambas  actividades. 

Cuestionarios 

La  elaboracion  de  los  cuestionarios  se  baso  en  di- 
versas  investigaciones  que  describen  el  proceso 
de  escritura  (Cooper  y Odell,  1977;  Pianko,  1979; 
Carnicell',  1980;  Eschholz,  1980;  Graves,  1983;  Judy, 
1980;  Laner,  1980;  Murray,  1980,  1982,  1984;  Wie- 
ner, 1980;  Winterowd,  1980;  Monahan,  1984;  Newell, 
1984)  y en  la  informacibn  recogida  por  medio  de 
las  entrevistas.  Para  evitar  que  las  preguntas  que 
apareclan  en  ellos  influyeran  en  los  datos  espon- 
tbneos  que  se  pretendlan  conseguir  en  las  entre- 
vistas, no  se  aplicaron  hasta  la  ultima  semana  de 
clases  cuando  las  conversaciones  individuales  ya 
hablan  finalizado. 

Analisis  comparative  de  resumenes 
y composiciones 

Del  promedio  de  14  resumenes  elaborados  por  ca- 
da estudiante  durante  el  semestre  se  eligieron  tres 
para  ser  analizados;  cada  uno  estaba  basado  en 
un  tipo  de  texto  diferente:  uno  tornado  de  un  libro 
especializado,  otro  de  una  revista  de  divulgacion 
y el  tercero  de  una  enciclopedia. 

De  los  cuatro  temas  desarrollados  en  los  exa- 
menes  parciales  (dos  de  cada  uno)  se  selecciona- 
ron  los  dos  con  calificacibn  mas  alta.  Se  analizo 
tambien  la  composicion  escrita  al  final  del  curso 
de  ingles,  obtenibndose  de  este  modo  una  mues- 
tra  bastante  variada. 

Para  el  analisis  de  unas  y otras  producciones 
se  utilizo  un  protocolo  basado  en  los  trabajos  de 
Eschholz  (1980),  Lauer  (1980),  Myers  (1980),  Wilkin- 
son (1983),  Murray  (1984),  y Shay  (1989).  Este  pro- 
tocolo incluye  varios  aspectos  divididos  en  diez 
categorfas:  1.  Contenido;  2.  sentido  de  la  audien- 
cia;  3.  organizacibn  (global  y focal);  4.  registro;  5. 
cohesion;  6.  sintaxis;  7.  lexico;  8.  puntuacicn  y or- 
tografla;  9.  eficacia;  10.  presentacibn. 

Analisis  y resultados 

Los  datos  recogidos  rer ultaron  mbs  diflciles  de 
analizar  de  lo  prevlsto,  pero  a la  vez  mbs  producti- 
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vos.  La  principal  dificuitad  se  debid  a la  gran  can- 
tidad  de  informacidn  sobre  el  proceso  de  escritu- 
ra  que  llegb  a acumularse.  A pesar  de  que  la  mues- 
tra  con  la  que  se  trabajd  era  reducida  desde  el 
punto  de  vista  estadfstico,  para  la  orientacidn  cua- 
litativa  del  estudio  los  datos  resultaron  abruma* 
dores.  Se  tuvo  que  recurrir  a una  estrategia,  que 
se  reconoce  procusteniana,  para  poder  organizar 
sino  toda  la  informacidn  al  menos  la  que  se  nece- 
sitaba  para  la  investlgacibn  emprendida.  Consis- 
ts bsta  en  partir  de  la  agrupacibn  de  los  sujetos 
llevada  a cabo  a travbs  de  sus  producciones  es- 
critas  y ver  si  surgla  algun  patrbn  consistente  al 
analizar  los  datos  sobre  el  proceso  de  escritura 
recogidos  por  medio  de  las  entrevistas,  cuestio- 
narios  y observaciones. 

El  primer  anblisis  que  se  acometib  fue  el  de 
los  resdmenes  y resultd  muy  prometedor  puesto 
que  confirmd  los  hallazgos  de  una  investigacidn 
anterior  (Torija  de  Bendito,  1989).  Se  hizo  evidente 
que  estas  producciones  se  podlan  agrupar  en  las 
mismas  categorlas  que  los  resumenes  estudiados 
en  esa  ocasidn;  es  decir,  existlan:  a)  escritos  in- 
calificables,  b)  en  la  etapa  de  carencia,  c)  en  la 
de  ineficiencia  y d)  en  la  de  eficiencia. 

Las  caracterlsticas  de  las  producciones  as! 
agrupadas  son  las  siguientes: 

a)  Incalificables 

Estos  escritos  no  pueden  considerarse  “textos" 
yaque  consisten  en  palabras  sin  relacidn  seman- 
t!ca  o sintbctica,  P.e., 

— Las  clases  empresariales  muy  constraste  mo- 
nbrquico. 

— Las  industrias  sdlo  se  fue  transformando  en  fun- 
daciones. 

b)  Etapa  de  carencia 

El  sujeto  no  utiiiza  ninguna  estrategia  particular, 
ni  algun  criterio  que  determine  lo  que  escribe.  No 
muestra,  p.e.,  tener  sentido  de  lo  que  es  importan- 
te  y secundario. 

c)  Etapa  de  ineficiencia 

El  sujeto  emplea  una  estrategia,  pero  no  la  ade- 
cuada;  la  mbs  usada  consiste  en  copiar  algunas 
partem  del  texto  original  y saitarse  otras. 

d)  Etapa  de  eficiencia 

El  sujeto  apiica  las  estrategias  debidas  y como 
consecuencia  expone  las  ideas  importantes  y las 
presenta  en  forma  estructurada,  a veces  siguien- 
do  la  organizacibn  del  original  y otras  reorganizan- 
dolas. 


El  anblisis  de  las  composiciones  permitib 
agrupar  tanto  a ellas  como  a sus  autores  en  las 
mismas  categorlas  usadas  con  los  resumenes.  Fi- 
nalmente,  el  estudio  de  los  datos  recogidos  por 
medio  de  las  entrevistas,  cuestionarios*y  observa- 
ciones mostrb  que  los  estudiantes  de  cada  uno 
de  esos  grupos  presentaban  caracterlsticas  cornu- 
nes  en  el  proceso  de  escribir  resumenes  y compo- 
siciones. 

A continuacibn  se  describe  en  forma  breve 
esos  grupos. 

Grupo  a:  Cinco  (5)  estudiantes  cuyas  produccio- 
nes escritas  eran  inclasificables. 

Entrevistas:  Estos  sujetos  no  pudieron  verbalizar 
en  forma  coherente  lo  que  haclan  a!  escribir  y 
cuando  se  les  ayudaba  por  medio  de  sugerencias 
repetian  en  su  contestacibn  las  mismas  palabras 
utiiizadas  en  la  pregunta. 

Observaciones : La  conducta  de  cada  uno  de  es- 
tos estudiantes  fue  similar  al  escribir  los  resume- 
nes y las  composiciones  aunque  diferlan  entre  si. 

Tres  de  ellos  comenzaron  la  escritura  de  las 
composiciones  inmediatamente  y cuando  haclan 
pausas  no  relelan  lo  escrito  sino  que  pareclan  es- 
tar  pensando  o Duscando  “inspiracibn”  en  sus 
compafieros.  Estas  pausas  eran  cada  vez  mbs  lar- 
gas  y frecuentes.  Al  concluir  de  escribir,  no  rele- 
yeron  su  trabajo  y esperaron  hasta  que  se  exigio 
'a  entrega  de  los  escritos  mientras  exhiblan  la  mis- 
ma  conducta  seguida  en  las  pausas  intermedias. 

Estos  sujetos  siguieron  un  patrbn  casi  idbnti- 
co  al  escribir  los  resumenes;  p.e.,  empezaron  su 
escritura  sin  haber  leldo  el  texto  completo,  no  re- 
lelan lo  escrito,  cuando  haclan  pausas  no  lelan  el 
texto  sino  que  pareclan  pensar  o trataban  de  “ins- 
pirarse*’  en  sus  vecinos  y despubs  de  terminar  no 
revisaron  ni  corrigieron. 

Los  otros  dos  tardaron  mucho  en  comenzar 
las  composiciones,  pero  ese  tiempo  lo  dedicaron 
a tratar  de  leer  lo  que  sus  compafieros  escriblan. 
Hicieron  menos  pausas  pero  las  aprovecharon  co- 
mo los  anteriores  para  mirar  el  trabajo  de  sus  ve 
cinos,  cuando  crelan  no  ser  observados.  o el  te- 
cho  en  caso  contrario.  Estuvieron  escribiendo  has- 
ta el  ultimo  momento. 

En  la  escritura  de  resumenes  siguieron  un 
comportamiento  similar,  tardando,  p.e.,  tambibn 
mucho  en  empezar  a redactarlos  pero  sin  que  pa- 
recieran  estar  leyendo  el  texto  ya  que  sus  ojos  no 
se  movlan  durante  largos  intervalos. 
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Cuestionarios : Las  respuestas  de  estos  cinco  es- 
tudiantes  se  caracterizaron  por  su  inconsistencia, 
tanto  interna  (se  contradeclan  en  las  conductas 
que  reportaban)  como  externa  (lo  que  reportaron 
no  coincidla  con  lo  que  se  les  observb  hacer).  Cu- 
riosamente,  todos  coincidieron  en  afirmar  que  el 
escribir  les  resultaba  fbcil  y que  relelan  lo  escrito 
y lo  correglan. 

Grupo  b:  Ocho  (8)  estudiantes  en  la  etapa  de  ca- 
rencia. 

Entrevistas : Aunque  algo  mbs  articulados  que  los 
anteriores,  estos  sujetos  resultaron  diffciies  de  en- 
trevistar,  debido  sobre  todo  a la  falta  de  orden  en 
sus  exposiciones  y a su  insistencia  en  repetir  de- 
talles  insustanciaies  o generalidades  sin  sentido. 

Observaciones : El  comportamiento  de  estos  estu- 
diantes al  escribir  las  composiciones  fue  tambibn 
muy  homogbneo.  Copiaron  con  cuidado  los  tltu- 
los  de  los  temas  y despubs  leyeron  y releyeron  va- 
rias  veces  antes  de  comenzar  a desarrollarlos.  Du- 
rante la  escritura  hicieron  pocas  pausas  y prbcti- 
camente  emplearon  todas  ellas  en  borrar  una 
palabra  o una  frase,  pero  sin  leer  lo  que  las  prece- 
dla.  Seis  entregaron  sus  trabajos  en  el  ultimo  mo- 
mento  sin  haberlos  concluido  ni  revisado.  Los 
otros  dos  si  los  terminaron,  pero  no  los  revisaron 
tampoco. 

El  proceso  que  siguieron  para  escribir  los  re- 
sumenes fue  similar,  dedicando  mucho  tiempo  a 
la  lectura  del  texto,  pero  sin  volver  a leerlo  una  vez 
que  comenzaron  la  escritura. 

Cuestionario : Sus  respuestas  mostraron  inconsis- 
tencias  internas  y externas  y casi  todos  afirma- 
ron  que  el  escribir  les  gustaba  y les  resulta  fbcil. 

Grupo  c:  Doce  (12)  estudiantes  en  la  etapa  de  ine- 
ficiencia. 

Entrevistas : Este  grupo  se  caracterizb  por  su  inte- 
rns y cooperacibn,  asl  como  por  la  repeticibn  de 
descripciones  del  proceso  de  escritura  muy  seme- 
jantes  a las  que  se  presentan  a menudo  en  ma- 
nuals de  composicibn.  Todos  ellos  hablaron  de 
“seguir  etapas”,  “planificar”,  “revisar”,  etc.  En  re- 
lacibn  con  los  resumenes,  de  una  forma  u otra  tarn- 
bibn  todos  hablaron  de  buscar  el  “tbpico"  en  la 
primera  oracibn,  de  “leer  varlas  veces  el  texto“  y 
de  escribir  “las  ideas  principales  que  hablan  en- 
contrado”. 

Observaciones : Durante  la  escritura  de  las  com- 
posiciones no  todos  los  sujetos  dedicaron  un  tiem- 
po a pensar  antes  de  comenzar  la  tarea  y ninguno 
de  los  que  lo  hizo  realizb  ninguna  actividad  que 
mostrase  que  estaba  preparando  lo  que  iba  a ex- 
poner  (tres  de  ellos  comenzaron  a escribir  inme- 
diatamente).  Caracterlstico  de  todos  fue  ei  hacer 
muy  pocas  pausas  y en  esos  intervaios  releer  las 
ultimas  llneas  que  hablan  escrito.  Todos  tamblbn 
leyeron  lo  escrito  e hicieron  algunas  correcciones 
aunque  en  el  nivel  ibxico  tan  solo. 

Al  escribir  los  resumenes  los  tres  estudian- 
tes que  empezaron  las  composiciones  sin  ningun 
tipo  de  preparacibn  no  leyeron  el  texto  entero,  si- 
no  unas  llneas  que  luego  resumleron.  Ese  fue  el 
procedimiento  que  siguieron  hasta  el  final,  enton- 
ces  leyeron  io  que  hablan  escrito  (sin  volver  a con- 


sular el  texto)  y realizaron  algunas  correcciones, 
cambiando  de  nuevo  sblo  algunos  vocablos. 

El  resto  del  grupo  leyb  los  textos  enteros  an- 
tes de  comenzar  y algunos  subrayaron  partes  de 
bl.  Al  terminar  el  resumen  releyeron  el  pasaje  y lo 
que  hablan  escrito  y corrigieron  algunos  errores 
de  ortografia  o puntuacibn. 

Cuestionario : Estos  individuos,  que  se  hablan  com- 
portado  con  mucha  seguridad  en  las  entrevistas 
y que  pareclan  estar  muy  seguros  de  lo  que  ha- 
clan  mientras  escribian,  se  contradijeron  en  las  res- 
puestas al  cuestionario  y marcaron  muchas  alter- 
nates que  eran  incompatibles  entre  si. 

Grupo  d:  Seis  (6)  estudiantes  en  la  etapa  de  efi- 
ciencia. 

Entrevistas : Estos  sujetos  no  mostraron  dificulta- 
des  lingulsticas  al  describir  sus  actividades  de  es- 
critura, pero  en  general  no  pareclan  estar  seguros 
de  lo  que  haclan.  Reportaron  estrategias  muy  di- 
versas  y proporcionaron  una  gran  cantidad  de  in- 
formacibn.  En  lo  que  todos  estuvieron  de  acuerdo 
fue  en  que  escribir  era  diflcil  para  ellos  y en  que 
realizaron  uno  o mbs  borradores. 

Observaciones : El  comportamiento  de  estos  estu- 
diantes mientras  redactaban  sus  composiciones 
fue  muy  variado.  Algunos  tomaron  notas  antes  de 
comenzar  a escribir,  otras  realizaron  un  esque- 
ma. . . Lo  que  todos  hicieron  fue  releer  con  fre- 
cuencia  lo  escrito  y cambiar  en  diferentes  ocasio- 
nes  partes  relativamente  largas.  Tambibn  todos 
ellos  revisaron  io  escrito  a!  finalizar  e introduje- 
ron  cambios  importantes  como,  p.e.,  insercibn  de 
informacibn  nueva. 

En  la  escritura  de  resumenes  cada  individuo 
siguib  un  procedimiento  semejante  al  utilizado  en 
el  de  las  composiciones.  Es  decir,  dentro  de  la  di- 
versidad  de  comportamientos  individuals,  todos 
se  condujeron  igual  en  las  dos  actividades. 

Cuestionario : Las  contestaciones  de  este  grupo 
fueron  consistentes  con  el  comportamiento  que 
cada  uno  mostrb  en  la  ejecucibn  de  ambos  tipos 
de  tarea. 


Conclusiones 

El  propbsito  del  estudio  presentado  era  investigar 
si  ei  proceso  de  resumir  era  igual  o diferente  al 
de  otras  actividades  de  escritura.  El  analisis  de  los 
datos  aportados  permite  concluir  que  en  cada  per- 
sona el  proceso  es  el  mismo,  es  decir,  que  las  di- 
ferencias  se  dan  a nivel  individual.  Va  Pianko  (1979) 
en  su  investigacibn  sobre  las  composiciones  de 
los  estudiantes  de  los  primeros  aftos  en  la  univer- 
sidad  hablaba  de  “procesos”  y encontrb  que  el  de 
los  sujetos  cuyo  trabajo  se  conslderb  “superior” 
era  muy  semejante.  Este  proceso  es  el  mismo  uti- 
lizado por  los  estudiantes  del  Grupo  d en  nuestro 
estudio  y su  descripcibn  coincide  con  la  que  pre- 
sentan diversos  investigadores  que  han  estudia* 
do  el  proceso  de  escritores  eficientes  (Cooper  y 
Odell,  1977;  Perl  y Engerdorf,  1979;  Carnlceili,  1980; 
Eschholz,  1980;  Judy,  1980;  Murray,  1980  y 1982; 
Wiener,  1980;  Graves,  1983;  Winterowd,  1983;  Ne- 
well, 1984). 


En  conclusibn,  lo  que  existe  son  diversos  pro- 
cesos  de  escritura  dependiendo  del  nivel  de  efi- 
ciencia  de  cada  indivlduo:  ei  escritor  experto  si- 
gue  un  proceso  eflciente  para  escribir  tanto  resu- 
menes  como  composlciones  y el  novato  uno 
ineficiente. 

Estamos  conscientes,  sin  embargo,  de  que 
el  estudio  presentado  es  muy  limitado  para  que 
esta  conclusidn  pueda  generalizarse;  no  obstan- 
te, sus  resultados  coinciden  con  los  obtenidos  en 
otras  investigaciones  (Torija  de  Bendito,  1990  y 
1991)  realizadas  con  muestras  diferentes.  Lo  que 
quisteramos  es  que,  con  todas  sus  limitaciones, 
este  trabajo  sirviera  de  incentivo  para  que  se  co- 
menzara  a estudiar  el  resumen  como  lo  que  cree- 
mos  que  es  en  realidad:  una  tarea  de  escritura  que 
parte  de  una  de  lectura. 

Al  no  considerarlo  as(  se  est&  desaprovechan- 
do  uno  de  los  mejores  recursos  para  poner  en  pr&c- 
tica  dos  de  los  objetivos  de  los  enfoques  holisti- 


cos:  integrar  la  lectura  y la  escritura  y utilizar  en 
el  aula  actividades  “aut6nticas”.  Precisamente  uno 
de  los  mayores  problemas  que  se  le  plantea  al 
maestro  es  encontrar  tareas  de  escritura  que  no 
sean  “artificiales".  La  verdad  es  que  escribir,  co- 
mo dicen  Davis  y Wldowson  (1974)  es  una  activi- 
dad  poco  frecuente  en  la  "vida  real”,  propia  de  una 
minorfa  de  profesionales  que  la  realiza  como  par- 
te de  su  trabajo  (p&g.  178).  M6s  aun,  entre  esas 
tareas  de  escritura  la  m&s  comun  es  la  de  resumir 
(Torija  de  Bendito,  1989  y Dos  Santos  Lima,  1989). 

Se  est&  perdiendo  tambi6n  la  posibilidad  de 
solucionar  otro  de  los  problemas  que  confronta  la 
ensenanza  de  la  escritura  cuando  se  enfoca,  co- 
mo tiende  a hacerse  en  la  actualidad,  desde  el  pun- 
to  de  vis  a de!  proceso:  el  factor  tiempo.  <,Cu&n- 
tas  composlciones  se  pueden  escribir  en  el  aula 
de  clase  durante  un  periodo  escolar?.  . . 

Estudiemos  el  resumen,  y a!  conocer  para  qu6 
sirve  podremos  utilizarlo  a cabalidad. 
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LOS  DERECHOS  DEL  NINO 


] 

El  niiio  disfrutara  de  todos  los 
derechos  enunciados  en  esta 
Declaracion.  Estos  derechos  seran 
reconocidos  a todos  los  niiios  sin 
excepcion  alguna  ni  distincion  o 
discriminacion  por  motivos  de  raza, 
color,  sexo,  idioma,  religion, 
opiniones  politicos  o de  otra  Indole, 
origen  nacional  o social,  posicion 
economica,  nacimiento  u otra 
condicion,  ya  sea  del  propio  niiio 
o de  su  familia. 


2 


El  niiio  gozara  de  una  proteccion 
especial  y dispondra  de 
oportunidades  y servicios, 
dispensado  todo  ello  por  la  ley  y 
por  otros  medios,  para  que  pueda 
desarrollarse  flsica,  mental,  moral, 
espiritual  y socialmente  en  forma 
saludable  y normal,  as!  como  en 
condiciones  de  libertad  y dignidad. 
Al  promulgar  leyes  con  este  fin, 
la  consideracion  fundamental 
a que  se  atendra  sera  el  interes 
superior  del  niiio. 


El  niiio  debe  gozar  de  los  beneficios 
de  la  seguridad  social.  Tendra 
derecho  a crecer  y desarrollarse 
en  buena  salud;  con  este  fin 
deberan  proporcionarse,  tanto  a el 
como  a su  madre, 
cuidados  especiales,  incluso 
atencion  prenatal  y postnatal. 

El  niiio  tendra  derecho  a disfrutar 
de  alimentacion,  vivienda  recreo 
y servicios  medicos  adecuados. 


5 


El  niiio  tiene  derecho  desde  su 
nacimiento  a un  nombre  y a una 
nacionalidad. 


El  niiio  flsica  o mentalmente 
impedido  o que  sufra  algun 
impedimento  social  debe  recibir  el 
tratamiento,  >a  educacion  y el 
cuidado  especiales  que  requiere 
su  caso  particular. 
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LOS  DERECHOS  DEL  NINO 


6 

El  nino,  para  el  pleno  y armonioso 
desarrollo  de  su  personalidad, 
necesita  amor  y comprension. 
Siempre  que  sea  posible,  debera  crecer 
al  amparo  y bajo  la  responsabilidad 
de  sus  padres  y,  en  todo  caso,  en  un 
ambiente  de  afecto  y de  seguridad 
moral  y material;  salvo  circunstancias 
excepcionales,  no  debera  separarse 
al  nino  de  corta  edad  de  su  madre. 

La  sociedad  y las  autoridades 
publicas  tendran  la  obligacion  de 
cuidar  especialmente  a los  ninos  sin 
familia  o que  carezcan  de  medios 
adecuados  de  subsistencia.  Para  el 
mantenimiento  de  los  hijos  de  familias 
numerosas  conviene  conceder 
subsidios  estatales  o de  otra  indole. 


7 

El  nino  tiene  derecho  a recibir 
educacion,  que  sera  gratuita  y 
obligatoria  por  lo  menos  en  las  etapas 
elementales.  Se  le  dara  una  educacion 
que  favorezca  su  cultura  general  y le 
permita,  en  condiciones  de  igualdad 
de  oportunidades,  desarrollar  sus 
aptitudes  y su  juicio  individual, 
su  sentido  de  responsabilidad  moral 
y social,  y llegar  a ser  un  miembro  util 
de  la  sociedad.  El  interes  superior  del 
nino  debe  ser  el  principio  rector  de 
quienes  tienen  la  responsabilidad  de 
su  educacion  y orientacion;  dicha 
responsabilidad  incumbe,  en  primer 
termino,  a sus  padres.  El  nino  debe 
disfrutar  plenamente  de  juegos  y 
recreaciones,  los  cuales  deberan 
estar  orientados  hacia  los  fines 
perseguidos  por  la  educacion; 
la  sociedad  y las  autoridades 
publicas  se  esforzaran  por  promover 
el  goce  de  este  derecho. 


8 

El  nino  debe,  en  todas 
las  circunstancias,  figurar  entre 
los  primeros  que  reciban  proteccion 
y socorro. 


9 

El  nino  debe  ser  protegido  contra 
toda  forma  de  abandono,  crueldad 
y explotacion.  No  sera  objeto  de 
ningun  tipo  de  trata.  No  debera 
permitirse  al  nino  trabajar  antes 
de  una  edad  minima  adecuada; 
en  ningun  caso  se  le  dedicard 
ni  se  le  permitira  que  se  dedique 
a ocupacion  o empleo  alguno 
que  pueda  perjudicar  su  salud  o 
su  educacion,  o impedir 
su  desarrollo  flsico,  mental  o moral. 


El  nino  debe  ser  protegido  contra 
las  practicas  que  puedan  fomentar 
la  discriminacidn  social,  religiosa  o 
de  cualquiera  otra  Indole.  Debe  ser 
educado  en  un  esplritu  de 
comprension,  tolerancia,  amistad 
entre  los  pueblos,  paz  y fraternidad 
universal,  y con  plena  conciencia 
de  que  debe  consagrar  sus  energlas 
y aptitudes  al  servicio  de  sus 
semejantes. 


INSTRUCCIONES 

PARA  NUESTROS 


AUTORES 


1 Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y areas 
conexas  ddndose  preferencia 
a investigaciones  y exposiciones 
de  prdcticas  pedagogicas, 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envio  de  un  trabajo  a LECTURA  YVIDA, 

Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligation  del 
autor  de  no  someterlo 
simultdneamente  a la  consideration 
de  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  puedentener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamano  carta  (incluida  la  bibliograf  fa) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaccion 
de  la  revista  (Casilla  de  Correo  124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompanados 
de  una  nota  con  la  direccion  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajjo  y breve  resena  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsablesde  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originates,  informaran  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momento 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revision  pero  no  mantendran  otro 
tipo  de  correspondencia  ni  devolveran 
tos  originates. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecer  en  el  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personates  mecanografiados  en  hoja 
aparte. 

7 . Las  notas  y llamadas  se 

numeraran  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iron 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indication  del  lugar 
donde  deban  incluirse. 

9.  Las  references  bibliograficas 

se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  ano  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 
de  edicion,  editorial  y ano  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
ano,  titulo,  nombre  de  la  publication 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas, 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduction,  debera  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando, 

10.  Los  informes  de  investigation 

deben  respetar  los  apartados  clasicos 
de  Introduccion,  Metodo  (sujetos, 
diseno,  instrumentos  y/o 
procedimientos),  Resultados 
y Conclusiones. 

11  La  Direccion  y la  Redaccion  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y oplniones  expresadas 
en  los  articulos. 


Aquellostrabajosquenocumplan  con  la  totalidad  de  los  requisitos 
enunciados  no  serdn  considerados,  tampoco  se  enviard  a los  autores 
acuse  de  recibo  ni  se  les  devolvera  los  o^g^ifjiles. 


Reflexion  es  acerca 

DE  LA  RELACION 
LECTOR  INEANTII.  - 
TEXTO  CEENTIFICO 


Psicologa,  docente  del  Departamento  de  Psicolo- 
gia.  Univalle . Cali.  Colombia. 


Una  de  las  problem&ticas  a las  que  nos  enfrenta- 
mos  en  el  proyecto  Laboratorio  de  literature  infantil 
y lecture1,  fue  la  relativa  a como  lee  el  texto  cien- 
tffico  el  nifto  de  la  escuela  primaria.  Para  construir 
una  comprension  sobre  este  tema,  desarrollamos 
diferentes  estrateglas  de  lectura  con  los  niftos  y 
maestros,  en  las  clases  de  clencias  naturales. 


Logramos  precisar,  en  ese  entonces,  algunos 
aspectos  importantes  para  comprender  que  suce- 
de  cuando  un  nifio  lee  un  texto  cientlfico2. 

Las  reflexiones  que  ahora  presento  son  el  pro- 
ducto  de  trabajos  posteriores,  de  nuevas  lecturas 
sobre  el  problema  y sobre  todo  de  mi  actividad  co- 
mo lectora  y escritora. 

Hare  referencia  b&sicamente  a cuatro  aspec- 
tos que  por  razones  de  claridad  desarrollarb  sepa- 
radamente,  pero  que  estan  relacionados  entre  si 
por  cuanto  son  parte  del  mismo  fenomeno.  Estos 
aspectos  son: 

1.  Existen  textos  cientfficos  cerrados  o abiertos, 
tanto  para  el  nifto  como  para  el  maestro3. 

2.  Cuando  el  texto  “se  hace  abierto”  el  lector,  tie- 

ne  la  posibilidad  de  escribir  tomando  la  actividad 
escritora  como  un  verdadero  desarrollo  de  ideas, 
como  un  acto  de  creaclbn  de  conocimiento,  En 
cambio,  cuando  ,(se  hace  cerrado”,  el  lector  tien- 
de  a copiar. 
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3.  Las  actividades  pedagbgicas  realizadas  alrede- 
dor  del  texto  cientlfico  no  sblo  lo  hacen  cerrado 
sino  que  reflejan  la  concepcibn  del  maestro  acer- 
ca  de  lo  que  es  conocer. 

4.  El  texto  cientlfico  cargado  con  el  terrible  peso 
de  su  responsabilidad  de  ensefiar  (texto  que  con- 
vene la  verdad  sobre  el  mundo  en  referenda),  si- 
gue  siendo  abordado  con  actividades  de  lectura 
con  un  sentido  muy  diferente  con  el  que  se  abor- 
da,  p.e.,  la  obra  literaria;  por  lo  tanto,  la  lectura 
del  texto  cientlfico  no  es  vivida  como  placentera. 

Los  textos  cientificos  se  hacen 
cerrados  o abiertos 

Considero  necesario  desarrollar,  previamente,  al- 
gunas  ideas  sobre  lo  que  comprendo  como  ser  lec- 
tor, para  poder,  asl,  contextuar  el  significado  de 
que  los  textos  cientificos  ‘‘se  hacen  cerrados  o 
abiertos”  para  el  lector. 

Hoy  en  dla,  en  Colombia,  los  programas  de 
educacibn  bbsica  primaria  se  basan  en  la  concep- 
cibn  psicogenbtica  del  aprendizaje;  es  asl  cotno 
toda  el  area  de  matembtica  estb  diseftada  tenien- 
do  en  cuenta  el  desarrollo  del  pensamiento  Ibgico 
del  nifio.  Los  trabajos  de  Piaget  sobre  la  construc- 
cibn  de  la  nocibn  de  numero,  p.e.,  son  fundamen- 
tals para  considerar  la  adquisicibn  de  la  mate- 
mbtica en  los  primeros  grados  escolares,  pues  pa- 
ra este  autor  “un  aprendizaje  autbntico  se  basa 
en  el  desarrollo”. 

Sin  embargo,  cuando  llegamos  a!  brea  de  la 
lectura  y escritura  encontramos  una  disociacibn 
entre  los  fundamentos  psicolbgicos,  que  en  teo- 
rla  subyacen  en  los  programas,  y la  prbctica  pe- 
dagbgica.  Ferreiro  y Teberosky  (1979),  plantean  que 
“esta  disociacibn  en  la  prbctica  es  insostenible, 
no  sblo  por  razones  de  coherencia  pedagbgica,  si- 
no porque  se  estbn  sustentando  simultbneamen- 
te  dos  concepciones  diferentes  del  nifio  mismo, 
concebido  como  creador  activo  e inteligente  en  la 
hora  de  matembtica  y como  pasivo,  receptor  e ig- 
norante  en  la  lectura1’. 

Es  cierto  que  Piaget  no  investigb  sobre  la  lec- 
tura en  particular,  pero  concibib  una  teorla  gene- 
ral sobre  los  procesos  de  construccibn  del  cono- 
cimiento,  que  permite  considerar  la  lengua  escri- 
ta  como  un  objeto  de  conocimiento  y a la  lectura 
y la  escritura  como  “actos  inteligentes”,  por  me- 
dio de  los  cuaies  el  sujeto  se  relaciona  con  un  tex- 
to para  “construir  conocimiento”. 

Muchos  son  los  autores  que,  actualmente, 
consideran  la  lectura  en  este  sentido.  P.e.,  Eco 
(1981)  sostiene  que  el  lector  no  asume  una  posi- 
cibn  frente  al  texto  literario,  sino  que  colabora  en 
su  construccibn;  es  decir,  la  “lectura”  crea  la  obra 
en  el  momento  que  entran  en  relacibn  el  lector  y 
un  texto  escrito. 

8 Aqul  se  desmorona  la  antigua  idea  (hoy  vigen- 
| te  mbs  de  lo  que  se  supone)  de  que  ia  lectura  es 
| pasiva,  meramente  receptiva  y que  el  lector  es  un 
| receptor  acomodado  inicialmente  a las  intencio- 
8 nes  y designios  del  autor  (Ruff inelli,  1984). 

2$  Por  otro  lado,  Iser  W.  (cit.  en  Ruffinelli,  1984) 


en  su  obra  El  lector  impliclto  plantea  al  respecto 
que  “los  lectores  de  novelas  son  obligados  a to- 
mar  parte  activa  en  la  composicibn  del  sentido  po- 
tencial  del  texto”. 

Siguiendo  este  orden  de  ideas,  Fish  (cit.  en 
Ruffinelli,  1984)  afirma  que  cuando  se  me  pregun- 
ta  <j,qub  estoy  haciendo?  y respondo:  — Estoy  le- 
yendo,  se  comprueba  el  hecho  de  que  la  lectura 
es  una  actividad  que  continua. . . “nadie  podrla 
argumentar  que  el  acto  de  la  lectura  podrla  reali- 
zarse  en  ausencia  de  quien  lee”.  Pero,  curiosamen* 
te,  cuando  Mega  el  momento  de  hacer  afirmacio- 
nes  anallticas  sobre  el  producto  final  de  la  lectu- 
ra (significado  o comprensibn)  se  olvida  o ignora 
al  lector”. 

El  mismo  autor  manifiesta  que  en  lugar  de  pre* 
guntar  “qub  significa  este  texto”  se  deberia  pre* 
guntar,  “qub  es  lo  que  este  texto  hace”,  sefialan- 
do  asl  que  “el  texto  pretende  establecer  una  es- 
trategia  respecto  al  lector”  y,  en  ese  sentido,  no 
“significa”  algo  estbtico  y preestablecido,  sino  que 
ese  modo  de  relacibn,  la  actitud  adoptada  por  el 
texto,  ha  de  entenderse  como  su  “significar”. . . 

. .puesto  en  el  bmbito  de  una  relacibn  entre  tex- 
to y lector,  ese  significado  es  producto  de  una  ac- 
cibn  mutua,  sin  uno  de  cuyos  participantes  caerla 
en  el  vaclo”  (cit.  en  Ruffinelli,  1984). 

Como  se  observa,  estos  autores  hablan  de 
participacibn  activa  del  sujeto  en  el  acto  lector, 

y este  sujeto  no  es  mas  que  el  sujeto  cognoscen- 
te (epistbmico)  propuesto  por  la  teoria  psicogenb- 
tica. 

El  sujeto  epistbmico,  que  es  quien  lee,  pone 
en  juego  cuando  partlcipa  en  la  construccibn  del 
texto  sus  “construcciones  autbnticas  de  conoci- 
miento” sobre  cualquier  objeto  de  conocimiento. 

Asl  pues,  cuando  un  nifio  se  pone  en  contac- 
to  con  un  “texto  cientlfico”  tiene  construcciones 
espontbneas  previas  que  corresponden  a lo  que 
Piaget  ha  llamado  “creencias  espontbneas”  y otros 
autores  como  J.  T.  Pozo  y M.  Carretero  llaman  “teo- 
rlas  espontbneas”4.  Estas  construcciones  son  for- 
mas infantiles  de  pensar  y corresponden  al  ani- 
mismo,  al  artificialismo,  al  realismo  mbgico  y a las 
explicaciones  causales,  entre  otras.  En  las  cien- 
cias  naturales,  estas  “creencias  espontbneas”  son 
las  que  harlan  que  para  el  nifio  el  “texto  cientlfi- 
co” se  hiciera  cerrado  o abierto. 

Los  textos  ‘‘se  hacen  cerrados”  para  el  lec- 
tor infantil,  sujeto  epistbmico,  cuando  por  la  for- 
ma como  estbn  escritos  (inciuyendo  contenido  e 
iiustraciones),  no  permiten  la  cooperacldn  de  quien 
lee. 

Al  contrario,  un  texto  “se  hace  abierto”  para 
el  lector  infantil,  cuando  le  permite  cooperar  en 
su  construccibn  porque: 

— Pone  en  tela  de  juicio  sus  “creencias  espontb- 
neas”. 

— Comparte  su  patrimonlo  real  de  conocimientos. 

— Lleva  una  cierta  clase  de  indicadores  (iiustra- 
ciones, cuadros,  grbficos,  dibujos. . .)  que  hacen 
abrir  el  texto. 

— Presenta  contenidos  como  procesos  articula- 
dos  y no  como  deflnlciones  de  diccloharlos  sin  re- 
lacibn. 
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— Puede  extender  el  acto  lector  mbs  allot  del  pro- 
pio  texto,  o sea,  cuando  ei  lector  puede  habiar  con* 
sigo  mismo,  con  ios  otros  (aduitos,  nifios,  hechos 
en  si  mismos),  otra  vez  con  ei  texto,  y a parti r de 
este  dibiogo  puede  refiexionar,  confrontar  sus 
creencias  y sentimientos,  y construir  nuevo  cono* 
cimtento. 

Este  diblogo  con  “otros”  hace  surgir  la  nece* 
sidad  de  escribir,  pues  lo  escrlto  permanece. 

En  otras  palabras,  cuando  hay  cooperacibn 
del  lector  en  la  construccibn  del  texto,  la  relacibn 
lector-texto  lleva  a una  “autbntica  construccibn  de 
conocimiento’,  (pero  no  necesarlamente  a una 
construccibn  objetiva  de  la  clencia)  por  parte  de 
ese  lector  sujeto  epistbmico  y,  adembs,  lleva  a que 
en  bl  surja  la  necesidad  de  escribir  y no  simple- 
mente  de  copiar. 

Concebido  asi  el  texto  cientffico5,  su  lectura 
“lo  hace  abierto”  cuando  contribuye  a la  forma- 
ci6n  del  esplritu  cientffico  del  nifio. 

Concluyendo,  cuando  el  lector  entra  en  rela- 
ci6n  con  un  texto  que  le  resulta  abierto,  puede  es- 
cribir textos  que  son  verdaderas  construcciones 
de  conocimiento  y que,  al  permanecer,  porque  es- 
tbn  escritas,  se  pueden  mostrar  a otros,  y asimis- 
mo,  se  las  puede  confrontar,  argumentar  y modifi- 
car  para  hacer  nuevas  construcciones. 

Si  el  texto  es  abierto,  “escribo”, 
si  es  cerrado,  “copio” 

En  la  argumentacibn  anterior  ya  he  insinuado  de 
alguna  manera  una  concepcibn  de  lo  que  es  es- 
cribir. 

Escribir  serfa,  entonces,  el  desciframiento  de 
pensamientos  que  hace  aquel  sujeto  epistbmico 
para  comunicar  a Ios  otros  su  conocimiento,  es 
decir,  para  socializarlo. 

Anteriormente  mostrb  cbmo  la  escritura  en 
tanto  extensibn  del  “acto  lector”  se  da  si  el  “tex- 
to cientffico  se  ha  hecho  abierto  para  el  lector  in- 
fantil”.  He  observado,  tambibn,  este  hecho,  vblido 
para  aquellos  que  nos  hemos  permitido  refiexio- 
nar sobre  nosotros  mismos  como  lectores  y escri- 
tores,  en  nifios  lectores  principiantes  del  texto 
cientffico. 

En  el  proyecto  que  mencionb  inicialmente,  ob- 
servb  que  en  cuanto  Ios  nifios  vivfan  el  texto  co- 
mo abierto  eran  capaces  de  escribir  textos,  que 
por  su  coherencla  y contenido,  eran  totalmente  di- 


ferentes  a los  que  producfan  cuando  el  texto  les 
resultaba  cerrado. 

Cuando  la  estrategia  de  lectura  consistib  en 
que  los  nifios  contestaran  las  preguntas  del  maes- 
tro sobre  el  cuerpo  humano,  se  observb  que  uno 
“dictaba”  y los  otros  copiaban;  no  hubo  discusibn 
anterior  ni  posterior  a la  lectura,  y la  maestra  no 
acompafib  a sus  alumnos  en  la  lectura.  Una  nifia 
produjo  este  texto: 


“A  ml  lo  que  mbs  me  gustb  sobre  las  extremidades. 

Las  extremidades  son: 

Las  exremidades  superiores 

Hombro 

Palma 

Axila 

Extremidades  inferiores 

Brazo 

Cadera  tobitlo 

Antebrazo 

Ingle  empeine 

Mano 

Muslo  talbn 

Mufieca 

Pie  dedos 

Tambibn  me  gustb  sobre 

Rodilla  pie 
Pierna 

el  corazbn”6. 

Cuando  la  estrategia  de  lectura  partib  de  las 
preguntas  de  los  nifios7,  bstos  escribieron  previa- 
mente  un  texto  donde  reflejaron  sus  creencias,  le- 
yeron  luego  acompahados  por  el  investigador,  dis* 
cutieron  despubs  de  la  lectura. . . entonces,  uno 
de  los  textos  fue: 


"Las  culebras  no  tienen  patas  porque  Dios  las  casti- 
g6  recortcmdoselas  un  poco.  Luego  al  pasar  el  tiem- 
po  fue  creciendo  su  cuerpo  y achicbndoseles  las  pa- 
tas”8. 


Con  lo  anterior,  estoy  mencionando  un  ele- 
mento  nuevo  por  el  cual  el  texto  cientffico  “se  ha- 
ce abierto  o cerrado”:  es  la  forma  de  trabajar  la 
actividad  investigatlva  y la  lectura  y escritura  de 
este  tipo  de  textos  en  la  escuela. 

Actividades  pedagogicas  en  torno 
del  texto  cientifico 

Es  por  todos  conocido  que  en  la  escuela,  escribir 
es  copiar  y leer  es  decodificar  sonidos  sin  impor- 
tar  si  se  comprende  o no.  Estas  concepciones  se 
reflejan  en  la  forma  en  que  tradicionalmente  se  ha 
trabajado  la  ensehanza  de  la  lectura  y la  escritu- 
ra, pero  tambien  en  la  forma  como  se  han  ense- 
hando  las  ciencias  naturales. 

En  la  clase  de  ciencias,  generalmente,  el 
maestro  expone  los  contenidos,  se  lee  el  texto  es- 
colar,  se  contestan  las  preguntas  y,  al  final,  se  ha- 
ce un  resumen  que  el  maestro  escribe  en  el  table- 
ro  o dicta  para  que  los  nifios  copfen.  Despubs,  los 
nifios  memorizan  e!  dictado,  lo  “re-copian”  en  uh 
examen  y se  supone  que  aprendieron. 

“Las  situaciones  planteadas  dentro  del  aula 
deben  sallrse  de  las  formas  repetitivas  y mecbni- 
cas  con  las  que  el  maestro  pretende  que  el  nifio 
aprenda  a conocer  el  mundo.  En  consecuencia  to-  5 
da  interaccibn  debe  basarse  en  el  cuestionamien-  | 
to  que  se  hacen  los  niftos  y e!  maestro  sobre  el  a 
mundo  que  los  rodea,  y no  sobre  la  obediencia”  * 
(Tezanos,  1983). 
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En  este  mismo  sentido,  el  texto  cientffico  “se 
harfa  abierto”  si  las  situaciones  pedagbgicas  en 
ciencias  naturales,  permitieran  que  la  lectura  de 
bste  se  basara  en  el  cuestionamiento  sobre  los  co- 
noclmientos  que  aparecen  escritos.  Serla  necesa- 
rio  que  las  “creenclas  espontbneas”  de  los  niftos 
se  hicieran  explfcitas  tanto  para  ellos  como  para 
el  maestro. 

P.e.,  si  un  nifto  cree  que  todo  lo  que  se  mueve 
estb  vivo  y toma  conciencia  de  esto  porque  el  tra- 
bajo  en  el  aula  se  lo  permite,  cuando  se  enfrente 
a un  texto  que  trate  sobre  los  seres  vivos  y los  no 
vivos,  podrb  preguntarse  el  por  qub  de  la  diferen- 
cia  de  formas  de  pensar.  Es  posible,  entonces,  que 
abandone  sus  teorlas  espontbneas,  en  la  medida 
en  que  la  teorfa  dada  por  ei  texto  le  explique  me* 
jor  lo  que  61  era  capaz  de  explicar  por  si  mismo; 
pero  sobre  todo  abandonarb  esas  creenclas  espon- 
taneas,  si  logra  “hacer  el  texto  abierto”  para  sf  mis- 
mo. Esto  sucede  si  las  actividades  de  investiga- 
ci6n  y de  lecturas  planteadas  por  el  maestro,  cam- 
bian. 

Este  cambio  de  las  formas  de  trabajo  peda- 
gogico  alrededor  de  la  lectura  del  texto  cientifico 
se  dara  cuando  el  maestro  permita  que  los  niftos 
investiguen  guiados  por  sus  intereses  y creencias 
y se  hagan  conscientes  de  que  conocer  no  es  re- 
petir  lo  que  dice  un  libro,  sino  desarrollar  sus  pro- 
pias  ideas9. 

El  objetivo  de  la  clase  de  ciencias  no  es  “me- 
morizar”  el  contenido  del  texto  o del  dictado,  sino 
“construir  conocimiento”  para  ser  conf rontado  con 
las  construcciones  de  los  otros,  para  lo  cual  es 
necesario  escribir. 

El  objetivo  de  la  clase  de  ciencias  no  es  que 
los  niftos  conciban  el  “investigar”  como  un  resul- 
tado  sino  como  una  actividad,  en  la  cual  toman 
parte  la  lectura  y la  escritura  como  actos  inteli- 
gentes10. 

Hacemos  cerrado  el  texto  cientifico 
porque  para  nosotros  conocer  es  repetir 

La  actividad  pedagbgica  realizada  con  e!  texto 
cientffico  de  hecho  lo  puede  hacer  cerrado  para 
los  niftos,  pues  ella  se  realiza  desde  una  concep- 
cibn de  lo  que  hemos  aprendido  respecto  de  qub 
es  conocer  o construir  conocimiento. 

En  el  Proyecto  Laboratorio  de  literatura  infan- 
til  y lectura,  se  encontrb  que  los  maestros  tenlan 
dificultades  y contradicciones  entre  lo  que  verba- 
lizaban  con  respecto  a la  problembtica  de  la  lec- 
tura en  la  actividad  investigativa  de  los  ninos,  y 
las  condiciones  pedagbgicas  que  se  generaban. 

La  comprension  de  la  lectura  se  convirtib  ca- 
si  en  la  verbalizacibn  de  un  estribillo:  “Leer  es 
construir  significado”  pero  la  prbctica  pedagbgi- 
ca  no  reflejaba  esta  concepcibn. 

Siguiendo  este  orden  de  ideas,  quiero  recor- 
6 dar  que  se  observb  que  para  el  maestro  represen- 
p taba  un  verdadero  problema  acceder  al  texto  do- 
S cumental  y usarlo  para  fomentar  la  actividad  in- 
vestigativa de  los  niftos. 
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En  este  sentido  la  actividad  pedagbgica  que- 
daba  vacla  y se  imposibilitaba  el  acceso  de  los  ni- 
ftos al  texto  documental.  Tambibn  se  imposibilita- 
ba que  el  nifto  construyera  conocimiento,  apropibn- 
dose  de  la  tradicibn  escrita  como  una  forma  de 
mostrarlo  a los  dembs  y a si  mismo,  y pudiera  se- 
guir  construybndolo. 

En  esta  investigacibn  se  logrb  identificar  que 
la  actividad  pedagbgica  alrededor  del  texto  cien- 
tffico refleja  una  concepcibn  de  lo  que  para  el 
maestro  es  conocer:  nominalismo  en  cuanto  a la 
pedagogfa  y en  cuanto  a la  actividad  investigativa. 

En  esta  visibn  nominaiista  del  conocimiento, 
los  conceptos  y los  modelos  tebricos  son  conce- 
bidos  como  definiciones  de  diccionario  que  no  se 
articulan  entre  si  dentro  de  un  proceso  dinbmico 
de  construccion  de  conocimiento. 

Debido  a esta  visibn,  los  textos  cientlficos  “se 
hacfan  cerrados”  para  el  maestro,  quien  mostra- 
ba  dificultades  para  “abrirlos”  a los  niftos.  A mi 
criterio,  esto  radicaba  y radica,  en: 

— Que  el  maestro  no  ha  sido  un  “constructor  de 
conocimiento”,  sino  un  repetidor  de  discursos  ver- 
bales  que  no  tienen  que  ver  con  sus  autenticas 
construcciones  (ya  sea  en  cuanto  a la  pedagogla 
activa,  en  cuanto  a la  pedagogla  de  las  diferentes 
ciencias  o en  cuanto  a la  lectura). 

— Que  la  nocibn  mbs  generalizada  de  conocer  es 
repetir  lo  que  dicen  otros  de  manera  desarticula- 
da,  lo  cual  se  refleja  en  la  relacibn  vertical  que  se 
vive  con  respecto  al  conocimiento  cientifico. 

— Que  el  maestro  no  construye  conocimiento  por- 
que no  se  ha  apropiado  de  la  tradicibn  escrita  co- 
mo una  forma  de  hacerlo  y tenerlo  presente  para 
futuras  construcciones. 

— La  discontinuidad  entre  lo  que  se  dice  y lo  que 
se  hace,  se  da  porque  el  maestro  no  ha  tenido  con- 
diciones ni  posibilidades  de  construir  a partir  de 
su  experiencia  cotidiana  en  el  aula,  puesto  que  de- 
pende  de  otros. 

— En  la  hora  de  las  ciencias  naturales  son  igno- 
radas  las  preguntas  y las  creencias  espontbneas 
de  los  niftos  y de  los  mismos  maestros. 

— Aunque  se  reconocia  conscientemente  la  im- 
portancia  de  la  lectura  del  texto  cientifico  en  la 
formacibn  cientifica  del  nino,  su  uso  se  reducia 
a que  el  nino  contestara  unas  preguntas  de  “com- 
prension  de  lectura”  que  apareclan  en  el  texto  es- 
colar. 

jQue  rico  leer  un  cuento! 
jQue  aburrido  leer  ciencias! 

Las  practicas  de  lectura  alrededor  de  la  obra  lite- 
raria  felizmente  han  comenzado  a presentar  un  pro- 
grama  en  donde  se  aprecia  un  menor  desfase  en- 
tre la  teorfa  de  la  lectura  y la  prbctica  pedagbgi- 
ca. El  interbs  amplio  de  los  niftos  por  estos  mate- 
riales  y la  comprensibn  del  maestro  respecto  del 
material  literario,  que  le  permite  considerarlo  no 
como  un  material  para  “aprender”  sino  como  pa- 
ra “recrear”,  da  paso  en  muchas  de  nuestras  es- 
cuelas  a una  actividad  dirigida  hacia  la  formacibn 


de  lectores  que  facilita  relaciones  activas  del  lec- 
tor con  el  texto  para  la  construccibn  de  significa- 
dos. 


Sin  embargo,  el  texto  cientlfico  “cargado  con 
el  terrible  peso  de  su  responsabilidad  de  enseftar”, 
texto  que  contiene  la  “verdad”  sobre  el  mundo  en 
referencia  sigue  siendo  enfrentado  a actividades 
llamadas  de  lectura,  con  un  sentido  muy  diferen- 
te  a aquel  que  se  encuentra  con  la  obra  literaria 
(Alonso,  1988).  En  consecuencia,  el  hecho  de  que 
un  niho  (o  cualquier  lector)  deba  enfrentar  un  tex- 
to sin  sus  preguntas  e intereses,  Id  hace  aburrido. 

Lo  anteriof-  se  ha  dado  porque  el  verdadero 
texto  cientlfico  ha  sido  vedado  en  la  escuela.  A 
mi  modo  de  ver,  esto  a su  vez  se  produce,  entre 
otras  cosas,  porque: 

1.  Se  usan  los  “textos  escolares”,  supuestamente 
mbs  fbciles,  ya  que  son  resumenes  de  la  ciencia 
hechos  para  nifios. 

2.  La  forma  como  se  “leen”  los  textos  cientlficos 
hacen  de  esta  actividad  algo  no  placentero:  se  leen 


para  contestar  preguntas  de  “comprensidn  de  lec- 
tura”. 

En  un  sentido  mbs  amplio  el  texto  cientlfico 
es  vivido  como  aburrido  en  contraposicidn  al  tex 
to  literario,  porque  en  este  ultimo  uno  tiene  la  po- 
sibilidad  de  dar  su  propia  comprensidn.  Sin  em- 
bargo, en  el  texto  cientlfico  se  espera  que  el  lec- 
tor repita  el  contenido  que  se  vive  como  la  “verdad 
absoluta”,  por  lo  tanto  no  se  puede  “crear”. 

Por  otro  lado,  si  el  objetivo  del  texto  cientlfi- 
co es  “ensefiar”  y aprender  es  “repetir”,  se  lee  para 
memorizar  no  para  construir  conocimiento  y no  se 
puede  vivir  como  placentero  el  tener  que  memori- 
zar algo  que  es  diferente  a !o  que  el  lector  com- 
prende  por  su  forma  de  ver  el  mundo11. 

Los  planteamientos  anteriores  se  confirman 
cuando  se  ve  que  en  una  estrategia  amplia  de  lec- 
tura, los  nihos  leen  mas  textos  literarios  que  lite- 
rature cientlfica  y se  ve  que,  cuando  se  enfrentan 
a un  texto  cientlfico  libremente,  leen,  en  el  verda- 
dero sentido,  sdlo  las  ilustraciones,  pues  el  texto 
no  los  motiva  y lo  consideran  aburrido12. 


1.  Proyecto  realirado  en  dos  escueias.  una  rural  y 
una  urbana,  cuyo  objetivo  era  formar  maestros- 
investigadores  que  promovieran  nifios  lectores 
autbnomos  en  la  escuela.  Se  realizo  desde 
septiembre  de  1985  hasta  junio  de  1987. 

2.  En  el  Proyecto  se  trabajb  con  textos  cientificos. 
Fueron  textos  argumentativos,  informativos,  de 
experimentos  y,  ocasionalmente,  “textos  escolares". 

3.  Retomb  inicialmente  lo  presupuesto  por  Eco,  sin 
embargo,  las  definiciones  de  texto  abierto  y cerrado, 
dadas  posteriormente,  cambian. 

4.  Estas  construcciones  han  sido  estudiadas  por 
Piaget  y Garcia  y aparecen  en  La  representacion  del 
mundo  en  el  nino:  “Las  explicaciones  causales"  y 
“La  causalidad  en  el  nifio".  Por  otro  lado,  y mbs 
recientemente,  autores  como  J.  I.  Pozo  y 

M.  Carretero  han  profundizado  en  la  problembtica. 
Estas  construcciones  espontbneas  se  han  liamado 
de  otras  formas,  a saber:  preconceptos,  teorlas 
espontbneas,  teorlas  ingenuas,  nociones,  ideas 
infantiles.  etc. 

5.  Se  mostrarla  aqul  entonces  la  importancia  del 
texto  cientlfico  en  la  formacibn  de  nlflos 
investigadores,  sin  pretender  que  dste  sea  el  uni'  o 

o 
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medio  por  el  cual  lo  podria  hacer.  De  hecho.  la 
posibilidad  de  experimentar  con  el  mundo  flsico.  es 
importantisima  para  que  el  nifio  confronte  sus 
creencias.  El  texto  si  “se  hace  abierto”  para  el  lector 
harla  parte  de  la  actividad  cientlfica  pero  cobraria 
importancia  cuando  surge  la  necesidad  de  escribir 
para  socializar  el  conocimiento  construido  por  el 
lector  sujeto  epistemico. 

6.  Este  texto  corresponde  a una  nifia  de  5°  elemental 
de  una  escuela  rural.  Aunque  fue  un  texto  libre.  su 
estructura  corresponde  a un  examen  y no  a un 
verdadero  texto. 

7.  Una  de  las  preguntas  fue:  “cPor  qub  las  culebras 
no  tienen  patas?  \ 

8.  Producido  por  un  grupo  de  nifios  de  5°  elemental 
de  una  escuela  rural.  Aqul  ya  se  supera  la 
“estructura  de  examen”  de  los  textos  infantiles,  y 
aunque  lo  escrito  no  es  lo  aceptado  por  la  ciencia, 
constituye  el  desarrollo  de  ideas  que  reflejan 
conocimientos  autbnticamente  infantiles. 

9.  Para  profundizar  vbase,  N.  Becerra  y M.  Elvira 
Alonso.  Los  nihos  investigadores  y la  obra 
documental.  Vo!.  6.  Coleccibn.  La  escuela  y la 
formacibn  de  lectores  autonomos.  Bogotb:  CUD. 
Procultura,  Men,  Cerlalc,  1987. 

10.  Otras  condiciones  que  permiten  al  maestro 
“hacer  abierto”  el  texto  cientlfico  para  sf  mismo  y 
para  los  nihos  son:  conocer  y usar  los  medios 
documentales,  ser  un  lector  autbnomo,  interesarse 
por  el  saber  social  histbricamente  construido,  haber 
superado  “las  teorlas  ingenuas"  sobre  ciertos 
fenbmenos,  conocer  los  procesos  de  biisqueda  de 
informacibn  en  la  biblioteca  y tener  contacto 
permanente  con  los  libros  cientlficos. 

11.  Delia  Lerner  de  Zunino  ha  trabajado  este  aspecto 
de  la  comprensibn  de  la  lectura  en  Comprensidn  de 
la  lectura,  estructura  cognoscitiva  y afectividad. 
Mimeo,  1985. 

12.  En  N.  Becerra  y M.  Josefa  de  Gbmez:  £Qu6  leen 
los  nihos?  Hacer  del  texto  escrito  una  !tustrac!6n. 
Mimeo,  1988. 
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Profesora  adjunta  e investigadora  de  fa  Facuftad 
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ca  de  Chife. 


El  presente  artlculo  expone  las  conclusiones  de 
la  investigacibn,  financiada  por  FONDECYT2  que 
se  enmarca  en  la  elicitacibn  de  los  factores  cog* 
nitivos  y afectivos  que  estan  subyacentes  en  la  ex* 
presibn  escrita.  Dichos  factores  se  asocian,  tanto 
con  la  representacibn  cognitiva  del  conocimien* 
to,  creencias,  opiniones  y actitudes,  como  con  las 
estrateglas  de  procesamiento  de  informacibn  y pro* 
duccibn  textual. 

El  procesamiento  de  la  informacibn  que  rea* 
lizan  los  redactores  eficientes  est6  caracterizado 
por  la  generacibn  de  un  estilo  particular  de  expre* 
sibn,  orientado  fundamentalmente  por  los  rasgos 
afectivos;  siendo  bstos  los  que  le  otorgan  el  ca* 
r£cter  singular  al  procesamiento  mencionado.  No 
obstante  la  variabilidad  de  estilos  existentes,  ha 
sido  posible  elicitar  tres  constructos  cognitivo* 
afectivos  que  expllcan  el  proceso  de  produccibn 
textual  en  una  muestra  de  estudiantes  chilenos 
perteneclentes  a 2°  afio  de  enseftanza  media.  Al 
mismo  tiempo,  se  verificb  la  significatividad  de  las 
diferencias  existentes  en  el  procesamiento 
cognitivo  textual  y factores  afectivos  entre  los  bue* 
nos  redactores  y los  que  presentaban  deficienclas. 


Julia  sequeida  yupanquI 
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• LECTURA  Y VIDA 


• SETIEMBRE  I»2 


Antecedentes  conceptuales 

Los  hallazgos  de  la  investigacibn  en  el  campo  de 
la  expresibn  escrita  demuestran  un  Interesante  pro* 
ceso  evolutivo  en  cuanto  a la  ereacibn  de  cons* 
tructos  tebrico-explicativos.  Entre  bstos  se  desta- 
ca  el  que  describe  el  proceso  de  produccibn  de 
un  texto  como  un  particular  tipo  de  procesamien- 
to  cognitivo,  puesto  que  sintetiza  los  resultados 
de  diversas  investigaciones  (Neisser,  1975;  Nervell 
y Simon,  1972;  Andersen,  1982;  Cowan,  1988;  Se* 
queida,  1990).  Tai  constructo  cognitivo  surge  de 
los  conceptos  utilizados  en  el  modelo  general  del 
procesamiento  de  la  informacibn,  como  el  mode- 
lo modal  creado  por  Murdock  (1968),  quien  descri- 
be analbgicamente  la  memoria  como  un  “alma* 
cbn  multiple”,  en  el  cual  se  organiza  la  informa* 
ci6n  con  un  cierto  orden  personal,  que  demuestra 
su  eficiencia  en  ia  medida  en  que  permite  el  acce- 
so  rbpido  a los  registros  de  memoria. 

El  modelo  seftalado  fue  perfeccionado  por  At- 
kinson y Shiffrin  (1968),  quienes  establecieron  los 
niveles  presentes  en  la  memoria,  destacando  la  ca- 
pacidad  de  retencibn  de  la  memoria  a largo  plazo. 
La  informacibn  asociada  a su  representacibn  con- 
ceptual es  transferida  a la  memoria  de  largo  al- 
cance,  donde  se  oroduce  el  almacenamiento  o re* 
tencion  (Mayer,  1985).  Esto  implica  una  nueva  co- 
dificacibn  caracterizada  por  ur>  manejo  personal, 
el  cual  alcanza  una  compleja  estructura  acorde  con 
el  grado  de  desarrollo  cognitivo  alcanzadc;  con  el 
desarrollo  afectivo  y con  la  cantidad  de  conoci- 
mientos  almacenados  previamente. 

Mbs  tarde  surgieron  otras  teorfas  descriptivas 
que  ampllaron  la  descripcibn  del  sistema  de  me- 
morias,  enfatizando  el  funcionamiento  de  la  MLP 
^memoria  a largo  plazo).  De  esta  forma  Craick  y 
Lockhart  (1972),  propusieron  el  concepto  de  nive- 
les de  procesamiento.  La  eficiencia  de  la  memo- 
ria aumentarla  en  forma  directa  con  el  desarrollo 
del  anblisis  sembntico  de  la  nueva  informacibn  que 
ingresa.  Se  establece  que  la  memoria  es  el  pro- 
ducto  resultante  de  las  operaciones  de  procesa- 
miento y la  ret'enck-n  serla  una  consecuencia  di- 
recta del  tipo  de  coaificacion  y de  la  estrategia  uti- 
lizada  para  codificar. 

Se  han  realizado  numerosas  investigaciones 
para  vaiidar  ia  conceptualizacibn  expuesta  (Bad* 
deley,  1974;  Gagnb,  1978;  McDaniel,  1987).  Como 
resultado  se  han  establecido  niveles  de  procesa- 
miento que  se  han  centrado  en  la  dicotomla:  pro- 
cesamiento estructural  versus  procesamiento  se- 
mbntico con  la  finalidad  de  reallzar  una  descrip- 
cibn de  las  estrategias  cognitivas  empleadas  por 
los  escritores  o redactores  eficientes  (Emyg,  1971; 
Flowery  Hayes,  1981;  Scardamalia,  Bereitery  Coal- 
man, 1982;  Benton,  1984). 

En  algunos  trabajos  experimentales  se  ha  in- 
tentado  establecer  una  taxonomla  de  las  opera- 
ciones mentales  Impllcitas  en  el  procesamiento  de 
la  informacibn  (Nelson,  1977;  Oakhill,  1984)  y es* 
pecfficamente  se  ha  puesto  especial  bnfasis  en  la 
delimitaclbn  de  las  competencias  de  razonamien- 
to  y del  pensamiento  crftico,  siendo  considerado 
este  ultimo  como  el  conjuhto  de  habilidades  que 
permiten  reallzar  un  amplio  repertorio  de  operacio- 
34  nes  cognitivas.  Es  conveniente  destacar  uno  de  los 


hallazgos  mbs  significativos  en  este  bmbito,  el  cual 
se  refiere  a la  relacibn  directa  que  existe  entre  el 
mayor  grado  de  eiaboracibn  en  el  proceso  de  co- 
dificacibn  y el  rendimiento  de  la  memoria  en  ta- 
reas  de  recuerdo  iibre.  Desde  esta  perspectiva,  la 
redaccibn  constituye  una  tarea  de  recuerdo  Iibre, 
lo  que  si  bien,  por  una  parte,  facilita  su  compren- 
sibn,  por  otra,  hace  mbs  complejo  el  proceso  de 
describir  las  tareas  cognitivas  que  se  asocian  a 
eiia.  Conceptualmente  ha  sido  posible  clarificar 
que  ia  redaccibn  exige  la  expresibn  del  signif ica* 
do  que  la  persona  le  ha  atribuido  a un  determina- 
do  tema,  dependiendo  tai  atribucibn  “de  la  capa- 
cidad  del  individuo  que  aprende  para  establecer 
relaciones  sustantivas  y no  arbitrarias  entre  lo  que 
debe  asimiiar  y lo  que  ya  conoce”  (Novack,  1982). 
Este  significado  inicial  es  ampliaoo  y enriquecido 
mediante  diversos  procesamientos  de  acuerdo  con 
las  exigencias  de  la  tarea  de  redaccibn  y con  las 
exigencias  propias  del  redactor  y del  lector,  lo  cual 
supone  alcanzar  un  texto  que  cumpla  con  los  prin- 
cipales  criterios  de  adecuacibn  y calidad;  vale  de- 
er, que  posea  una  estructura  cohesiva  y una  Ibgi- 
ca  interna,  que  no  sblo  lo  haga  aparecer  coheren- 
te,  sino  que  adembs  tenga  un  efecto  en  el  lector, 
de  tai  forma  que  bl  pueda  atribuirle  significado  y 
relacionarlo  con  lo  que  ya  conoce,  a fin  de  engar- 
zario  en  las  redes  de  su  estructura  cognitiva. 

De  acuerdo  con  lo  anterior,  es  necesario  pre- 
cisar  que  para  enfrentar  el  procesamiento  textual 
expuesto  se  requiere  la  activacibn  de  la  memoria 
comprensiva,  lo  que  implica  no  sblo  el  recuerdo 
de  lo  aprendido  sino  tambibn  la  amplitud  y opera- 
tividad  de  la  estructura  cognoscitiva  del  redactor, 
en  funcibn  de  los  elementos  integrados  a las  re- 
des conceptuales  que  contiene  esta  memoria  y del 
tipo,  variedad  y profundidad  de  las  relaciones  es* 
tablecidas.  La  posibilidad  de  efectuar  aprendiza- 
jes  significativos  estb  en  directa  relacibn  con  la 
riqueza  que  posee  ia  estructura  cognoscitiva  del 
redactor,  en  elementos,  relaciones,  conocimientos 
y estrategias  de  funcionamiento.  Consecuente- 
mente,  en  I?,  expresibn  escrita  se  revela  la  com- 
piejidad  de  los  distintos  tipos  y grados  de  destre- 
zas  cognitivas  subyacentes  en  la  fluidez,  en  la  dis- 
posicibn  de  esquemas  cognitivos  adecuados  y en 
la  calidad  de  las  relaciones  que  se  pueden  esta* 
biecer.  Redactar  supone,  entonces,  ia  participacibn 
activa  e interdependiente  de  un  amplio  repertorio 
de  destrezas  y operaciones  cognitivas,  las  que  ac- 
tivan  a su  vez,  una  intrincada  red  de  interaCciones 
operativas  de  varios  tipos  de  conocimientos,  en- 
tre los  que  se  destacan  el  conocimiento  analitico 
del  tema  sobre  el  cual  se  escribirb,  una  metodoio* 
gia  que  permita  organizar  dicho  contenido,  el  co- 
nocimiento acerca  de  la  estructura  del  discurso 
(retbrlca),  el  manejo  adecuado  de  los  rasgos  se- 
mbnticos  y sintbcticos  del  lenguaje,  un  uso  fluido 
de  los  rasgos  ortogrbficos  y el  procedimiento  tex- 
tual que  permita  producir  un  determinado  texto, 
sea  una  descripcibn,  una  historia,  una  carta,  etc. 

En  esta  dbcada  se  ha  perfilado  el  anblisis  de 
la  complejidad  que  reviste  la  expresibn  escrita  en 
forma  mbs  exhaustiva,  debido  a que  se  han  dise* 
ftado  perspectivas  analiticas  de  carbcter  hollsti- 
co,  las  que  permitirbn  Integrar  los  factores  cogni- 
tivos y afectivos.  Como  se  trata  de  estudios  recien- 
tes,  existen  escasas  evidencias  emplricas  que 
permitan  establecer  de  manera  taxativa  la  confi- 
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guraci6n  integrada  de  dlchos  factores.  La  mayor 
parte  de  las  Investlgaclones  se  refleren  a la  inda- 
gacldn  de  los  factores  cognitivos  sin  hacer  mayor 
referencia  a la  incidencia  de  los  factores  afecti- 
vos;  siendo  estos  ultimos,  los  desencadenantes  del 
procesamiento  profundo,  tal  como  io  plantea  Ban- 
dura en  la  teorla  de  la  autoeficacia. 


Instrumentos 

Se  crearon  a partir  de  las  variables  definidas,  cin* 
co  instrumentos  de  indagacibn,  los  que  se  listan 

en  el  Cuadro  N°  1 

Validation  de  los  instrumentos 


Metodologia 


En  consideracibn  a los  antecedentes  conceptua- 
les  se  definib  la  expresibn  escrita  como  un  com- 
portamiento  multidimensional  (Sequeida,  1984, 
1987,  1990),  conformado  por  un  complejo  proce- 
samiento cognitivo-afecto  valbrico,  el  cual  orien- 
ta  y hace  operativas  las  estrategias  que  permiten 
la  expresibn  textual.  Por  tratarse  de  un  vasto  com- 
portamiento  que  sufre  diversos  procesamientos 
cognitivos  se  estimb  conveniente  indagar  indepen- 
dientemente  las  variables  cognitivas  y afectivas. 

Para  acceder  a la  informacibn  se  definieron 
21  variables: 


Variable  XI: 
Variable  X2: 
Variable  X3: 
Variable  X4: 
Variable  X5: 
Variable  X6: 
Variable  X7: 
Variable  X8: 
Variable  X9: 
Variable  X10 
Variable  XII 
Variable  X12 
Variable  X13 
Variable  X14 
Variable  X15 
Variable  X16 
Variable  X17 
Variable  X18 
Variable  X19 
Variable  X20 
Variable  X21 


Recuperacibn  y uso 

Generalizacibn 

Identificacibn 

Desarrollo 

Puntaje  total  test  1 

Motivacion 

Imagen 

Ansiedad 

Locus  de  control 

Interbs 

Puntaje  total  test  2 
Ortograffa  acentual 
Ortografia  literal 
Ortografla  puntual 
Rasgos  morfosintbcticos 
Calidad  de  vocabulario 
Estructura  oracional 
Estructura  narrativa 
Organizacibn  textual 
Puntaje  total  test  3 
Puntaje  total  test  4 


Estas  variables  sirvieron  de  base  para  crear 
los  instrumentos  de  indagacibn,  al  mismo  tiempo 
que  permltieron  establecer  la  signif icatividad,  mag- 
nitud  y diferencias  existentes  entre  los  buenos  re- 
dactors y los  que  presentaron  deficiencias. 


Los  tres  tests  administrados  fueron  validados  pre* 
viamente  en  un  estudio  piloto,  con  una  muestra 
de  286  estudiantes  de  enseftanza  media. 

El  Test  de  conocimientos  bbsicos  del  uso  del 
Castellano  escrito  estb  conformado  por  50  pregun- 
tas  de  seleccibn  multiple  con  cuatro  alternativas 
referidas  a ortografla,  estructuracibn  morfosintbc* 
tica,  rasgos  sembnticos  y estructura  narrativa;  al* 
canzb  una  confiabilidad  de  0,907. 

En  la  Prueba  de  expresibn  escrita  se  solicitb 
la  redaccibn  de  un  texto  de  una  pbgina  de  exten- 
sibn,  sobre  una  situacibn  vivencial,  que  f ue  idbnti- 
ca  para  todos  los  estudiantes.  Para  estimar  la  ca- 
lidad de  la  expresibn  escrita  de  los  textos  se  ela- 
borb  una  pauta  de  correccibn  analltica;  en  la  cual 
se  consideraron  los  siguientes  aspectos:  ortogra- 
fla acentual,  literal  y puntual,  organizacibn  al  ni- 
vel  de  palabras,  organizacibn  oracional,  caiidad  del 
vocabulario,  estructura  narrativa  y organizacibn 
textual. 

La  confiabilidad  de  la  pauta  fue  estimada  me* 
diante  el  coeficiente  Alfa,  alcanzando  un  Indice  de 
confiabilidad  0,90. 

El  Inventario  de  procesamiento  cognitivo  tex- 
tual (Sequeida,  1990)  fue  diseftado  considerando 
las  etapas  fundamentales  del  modelo  de  procesa- 
miento de  informacibn.  De  acuerdo  con  este  mo- 
delo se  establecieron  las  subescalas:  Recupera- 
cibn  y uso  de  informacibn;  Generallzacibn;  Identi- 
ficacibn,  Representacibn  y resolucibn;  y Desarrollo 
y creatividad.  Estb  conformado  por  55  aseveracio- 
nes  dicotbmicas  las  que  fueron  ordenadas  de 
acuerdo  con  el  nivel  de  dificultad  interno  para  ca- 
da  subescala.  Este  instrumento  alcanzb  una  con- 
fiabilidad de  0,74  para  el  test  total. 

El  Inventario  de  factores  afectivos  (Sequeida, 
1990)  fue  disefiado  tomando  como  referencia  la 
teorla  de  autoeficacia  planteada  por  Bandura  en 
1977,  la  cual  ha  sido  el  marco  conceptual  y expli- 
cativo  de  diferentes  comportamientos.  El  instru- 
mento estb  conformado  por  las  subescalas  referi* 


Cuadro  N°  1 

Instrumentos  de  recoleccion  de  informacibn 


Codigo 

Nombre 

Cantidad  de 
items 

Tipo  de  respuesta 
esperada 

Puntaje 

total 

T 1 

Inventario  de  procesamiento  cognitivo-textual 

55 

Sl/No 

106 

T2 

Rasgos  afectivos 

55 

Sf/No 

116 

T3 

Prueba  de  redaccibn 

1 situacibn 
1 pbgina 

Texto 

24 

T4 

Conocimientos  beisicos  del  uso  del 
Castellano  escrito 

50 

Seteccibn  de  una 
aiternativa  de  4 

50 

T5 

Pauta  de  observacibn  para  los  investigadores 

— 

Libre 

O 


55“ 


vaiA  x 


IRE  1992 


das  a:  Motivaci6n  en  la  actividad  de  redactar,  In- 
terns por  saber  redactar,  Imagen  de  s(  como 
redactor,  Atribucibn  de  su  bxito  o fracaso  a ia  ta- 
rea  y el  Nivel  de  ansledad  que  provoca  la  accibn 
de  redactarla.  Se  estimb  la  confiabilidad  total  del 
test  mediante  el  coeficiente  Alfa  y fue  de  0,72. 

Muestra 

Se  tomb  una  muestra  definitiva  de  376  aiumnos 
de  2°  afto  de  enseftanza  media  de  colegios  parti- 
culares  pagados  y particulares  subvencionados  de 
ambos  sexos.  Las  edades  fluctuaron  entre  14  y 16 
aftos.  A ellos  se  les  aplicaron  los  cuatro  instrumen- 
tos,  adembs  de  registrar,  mediante  la  pauta,  los 
comportamientos  emergentes.  Las  pruebas  de  re- 
daccibn  fueron  corregidas  con  pautas  analiticas 
previamente  vaiidadas  y con  este  resultado  se  pro- 
cedib  a conformar  el  grupo  de  buenos  redactores 
y los  que  presentaron  deficiencias. 

Tratamientos  estadlsticos 

Los  datos  obtenidos  fueron  procesados  estadfsti- 
camente  mediante  el  anblisis  factorial  y ademas 
se  reatizb  un  anblisis  constrastivo  de  grupos  con 
caracterlsticas  semejantes.  Para  tal  efecto,  se  rea- 
lizb  una  matriz  de  correlaciones  entre  las  21  varia- 
bles, para  realizar  el  anblisis  factorial  menciona- 
do  y as!  explorar  las  relaciones  entre  los  rasgos 
cognitivos,  afectivos,  aspectos  evaluados  con  ia 
redaccibn  del  texto  y rasgos  evaluados  en  test  de 
conocimientos  de  Castellano. 


Resultados 

Inicialmente  se  obtuvieron  cuatro  factores  aunque 
dispersos,  los  que  fueron  reducidos  a tres  median- 
te el  mbtodo  de  rotacibn  varimax. 

Los  resultados  obtenidos  se  consideraron  co- 
mo constructos  tebricos  independientes  a travbs 
de  ia  rotacibn  varimax,  lo  cual  permitib  obtener  tres 
factores  explicativos  de  la  expresibn  escrita. 


En  la  Tabla  N°  1 se  muestra  la  matriz  de  fac- 
tores con  los  mbs  altos  coeficientes  de  correla- 
cibn  entre  las  variables  y los  elementos  constitu- 
yentes  de  los  factores  resultantes  de  la  rotacibn 
varimax. 

Los  coeficientes  de  comunalidad  expresan  el 
porcentaje  total  de  la  varianza  explicada,  tal  co- 
mo aparecen  en  la  Tabla  N°  2. 


Tabla  N°  2 

Comunalidad  estimada 


XI 

0.3211 

X2 

0.633 

X3 

0.6233 

X4 

0.5536 

X5 

0.3729 

X7 

0.7250 

X8 

0.4827 

XQ 

0.6940 

X10 

0.2798 

X12 

0.1795 

X13 

0.2522 

X14 

0.5463 

X15 

0.7289 

XI 7 
0.6495 

X18 

0.9686 

X19 

0.9736 


Los  datos  requeridos  se  confirmaron  a traves 
de  ia  correlacibn  de  los  puntajes  totales  de  los  4 
tests,  que  dieron  origen  a dos  factores,  tal  como 
se  aprecia  en  la  Tabla  N°  3. 


Tabla  N°  3 

Matriz  factorial  rotada:  puntajes  totales 


Factor  1 

Factor  2 

X5 

0.9217 

0.1265 

Ptje.  total  test  1:  Procesamiento 

XII 

0.9140 

0.1631 

Ptje.  total  test  2:  P.  afectivo 

X20 

0.2258 

0.8695 

Ptje.  total  test  3:  P.  redaccion 

X21 

0.0681 

0.9108 

Ptje.  total  test  4:  Castellano 

Muestran  una  alta  correlacibn  los  puntajes  del 
Test  de  procesamiento  cognitivo  textual  y el  de 
Rasgos  afectivos,  conformando  un  factor  consis- 
tente. 


Tabla  N°  1 

Matriz  factorial  rotada 


Factor  1 

Factor  2 

Factor  3 

XI 

0.41762 

0.02886 

-0.16088 

Recuperacibn  y uso 

X2 

0.77664 

0.17311 

-0.01567 

Generalizacibn 

X3 

0.70865 

0.31402 

0.05055 

Identificacibn 

X4 

0.66510 

0.04524 

-0.09596 

Desarrolio 

X6 

0.59441 

-0.07061 

0.12110 

Motivacibn 

X7 

0.75493 

0.13217 

0.19411 

Imagen 

X8 

0.52817 

0.3116 

0.08334 

Ansiedad 

X9 

0.78190 

0.15741 

0.18323 

L.  de  control 

X10 

0.50367 

-0.11156 

0.11716 

Interbs 

X12 

0.08243 

0.50845 

0.11912 

O.  acentual 

X13 

0.03067 

0.50067 

0.02541 

O.  literal 

X14 

0.7846 

0.67637 

-0.01613 

O.  puntual 

X15 

0.10696 

0.77100 

0.15196 

Rasgos  M. 

X16 

-0.01032 

0.73200 

0.11650 

Caiidad 

X17 

0.15772 

0.73419 

0.02690 

O.  Oracional 

X18 

0.10415 

0.18000 

0.96199 

E.  Narratlva 

X19 

0.10901 

0.18820 

0.96247 

O.  Textual 
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A su  vez,  el  factor  2 estb  conflgurado  por  el  punta- 
je  total  logrado  en  la  Prueba  de  redaccibn  (con  su 
respectlva  pauta  de  correccibn)  y el  puntaje  total 
del  Test  de  conoclmientos  bbsicos  de  Castellano 
escrito. 

En  la  Tabla  N°  4 se  muestra  la  comunalidad 
estimada  para  cada  variable. 


Tabla  N°  4 

Comunalidad  estimada  para  puntajes  totales 


X5 

XII 

X20 

X21 

0.8655 

0.8620 

0.8071 

0.8343 

Se  realizb  un  anbiisis  de  las  submuestras  con 
logros  opuestos:  mayores  y menores,  de  acuerdo 
con  la  metodologla  propuesta  por  Benton  (1984). 
Los  resultados  se  muestran  en  la  Tabla  N°  5. 


Tabla  N°  5 

Promedios  de  logro  del  grupo  superior  y del  grupo  inferior 


Variables 

Grupo  de  redactores 
eficientes 

N X a 

Ptje. 

max. 

N 

Grupo  de  redactores 
deficientes 

X a 

Recuperacibn 

32  12,27 

2,18 

24 

32 

9,73 

2,72 

Generalizacion 

17,06 

5,49 

26 

11,61 

6,99 

Identificacibn 

20,63 

6,82 

28 

12,51 

8,95 

Desarrolio 

16,05 

4,61 

28 

9,34 

5,72 

PI  Total 

68,90 

13,00 

106 

37,10 

16,04 

Motivacibn 

16,80 

4,31 

22 

9,40 

5,69 

Imagen 

17,20 

6,16 

24 

8,90 

5,66 

Ansiedad 

13,70 

2,93 

24 

6,48 

3,07 

L.  de  Control 

20,06 

4,70 

24 

12,32 

6,22 

Intereses 

10,32 

2,87 

22 

8,36 

2,95 

P2  Total 

75,4 

15,44 

116 

38,40 

16,90 

O.  Acentual 

2,06 

1,01 

3 

1,00 

1,12 

O.  Literal 

2,31 

0,66 

3 

1,06 

0,74 

O.  Puntual 

2,48 

0,82 

3 

1,11 

1,98 

R.  Morfologicos 

2,05 

0,79 

3 

1,31 

0,61 

C.  Vocabulario 

2,39 

0,65 

3 

1,80 

0,82 

E.  Oracional 

1,98 

0,87 

3 

0,68 

0,79 

E.  Narrativa 

1,95 

0,62 

3 

0,48 

0,61 

0.  Textual 

1,86 

0,61 

3 

0,96 

0,61 

P3  Total 

16,80 

4,71 

24 

7,84 

3,72 

P4  Total 

36,00 

9,26 

50 

23,00 

8,79 

Discusion  de  los  resultados 

Los  datos  estadlstlcos  permiten  detectar  tres  fac- 
tores  expllcativos  de  la  expresion  escrita  tal  co- 
mo  indican  las  Tablas  N°  1 y N°  2.  De  acuerdo  con 
esto  se  analiza  cada  factor  en  forma  indepen- 
diente. 

Factor  1:  Rasgos  cognitivos-afectivos 

Presenta  una  estructura  hollstica  conformada  por 
los  rasgos  de  procesamiento  cognitivo  textual  y 
los  rasgos  afectivos,  10  cual  le  da  un  caracter  mul- 
tidimensional. Esto  confirma  el  constructo  hipo- 
tbtico  de  la  presente  investigacibn,  en  el  cual  se 
proponla  una  interrelacion  de  ambos  factores,  te- 
niendo  mayor  incidencia  algunas  variables  como: 
Generalizacibn,  Identlflcaclbn,  Representacibn  y 
resolucibn,  Desarrolio,  Imagen  de  si  y Locus  de 
control.  De  esta  manera  se  confirma  que  las  ex- 
pectativas  de  eficacia,  constituyen  un  factor  Inte- 
grador  de  los  rasgos  afectivos.  Dichos  rasgos  per- 
miten predeclr  la  calidad  de  la  redaccibn,  si  se  pos- 
tulan  las  variables  afectivas  y cognitlvas  de  manera 
conjunta.  Sin  duda  que  algunos  elementos  que 
conforman  este  factor  tienen  mayor  incidencia,  co- 
mo los  procesos  cognltivos  de  generalizacibn  e 
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identificacion,  lo  cual  confirma  el  alto  grado  de  in- 
cidencia del  conocimiento  previo  sobre  un  tema 
especlfico  y la  orientacibn  directiva  que  los  suje- 
tos  realizan  en  la  seleccion,  organizacibn  y con- 
trol de  la  informacibn.  Esto  hace  suponer  que  el 
estudiante  activa  estrategias  operativas  de  ejecu- 
cibn  particulars,  a travbs  de  las  cuales  generali- 
za  lo  conocido  mediante  la  comparacibn  de  simi- 
litudes y diferencias  entre  la  nueva  situacion  y las 
condiciones  originales  en  que  ocurrib  el  aprendl- 
zaje  del  conocimiento  que  bl  posee. 

Al  respecto  se  debe  considerar,  que  si  el  es- 
tudiante cuenta  con  informacibn  contextual  sobre 
la  expresibn  de  las  ideas,  podrb  guiar  mbs  efecti- 
vamente  sus  propios  procesos  de  busqueda  de  in- 
formacibn almacenada  en  la  memoria  a iargo  pla- 
zo  y darle  una  nueva  organizacibn  en  funcibr  de 
la  tarea  de  redaccibn  que  debe  realizar.  Este  es 
uno  de  los  factores  cognitivos  mbs  relevantes:  la 
incentivacibn  de  un  complejo  mecanlsmo  de  pro- 
cesamiento cognitivo-afectlvo  que  hace  posible, 
en  funcibn  de  la  resolucibn  del  problema  propues- 
to;  lo  cual  supone  realizar  una  acabada  slntesis 
conceptual,  recodificarla  en  tbrminos  operativos 
y proyectarla  hacia  una  posible  solucibn.  En  tbr-  a 
minos  de  redaccibn  se  trata  de  que  el  estudiante  * 
integre  aquellos  conoclmientos  que  posee  sobre  37 
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e!  lenguaje  y ies  otorgue  una  dimensi6n  operativa 
para  redactar  en  un  momento  determinado;  enten- 
diendo  que  una  organizaclbn  operativa  es  una  es- 
tructura  flexible,  que  debe  ser  readaptada  conti- 
nuamente. 

En  relacibn  con  los  tests  que  permitieron  eli- 
citar  los  factores  cognitivos  y afectivos  pudo  ob- 
servarse  naturaimente,  al  administrarlos,  que  bs- 
tos  sirvieron  de  pautas  de  metacognicion,  vale  de- 
cir  que  aigunos  estudiantes  pudieron  comprender 
el  significado  de  ia  tarea  (i,qub  significa  redactar?), 
percibieron  ia  necesidad  de  Integrar  sus  conoci- 
mientos  pasivos,  tanto  del  tema,  como  de  sinta- 
xis,  de  ortografla  puntuai,  de  vocabulario,  etc.,  lo 
que  ies  permitib  elaborar  rbpidamente  una  estra- 
tegia  de  organizacibn  de  la  informacibn,  al  nivel 
de  palabra,  de  oracibn  y textual.  El  procesamien- 
to  metacognitivo  expuesto  no  estaba  considera- 
do  dentro  del  disebo  de  la  administracibn  de  los 
instruments,  por  lo  tanto  constituye  un  hallazgo 
emergente,  y de  grandes  proyecciones  pedagogi- 
cas. 

Mediante  el  anblisis  del  grupo  de  buenos  re- 
dactors y de  los  redactores  deficientes  pudo 
constatarse,  como  aparece  en  la  Tabla  N°  5,  que 
el  grupo  superior  logra  una  integracibn  significa- 
tiva  en  los  factores  cognitivos  y afectivos,  lo  que 
hace  hipotetizar  una  maduracibn  mayor  frente  al 
aprendizaje  de  la  expresibn  escrita.  Esto  impiica- 
rla  la  generacion  de  estrategias  de  procesamien- 
to  y ejecucion.  que  permite  reaiizar  tareas  cogniti- 
vas,  como: 

— razonarcon  conceptos,  relaciones,  propiedades 
y axiomas  propios  del  funcionamiento  y estruc- 
turacion  sintbctica,  sembntica  y pragmbtica  del 
lenguaje; 

— aplicar  razonamiento:  combinatorio,  de  clasifi- 
cacibn,  ordenamiento  seriado  y proporcionali- 
dad  en  las  ideas  a exponer  por  escrito; 

— planificar  estrategias  textuaies  y de  expresibn 
de  conocimientos; 

— usar  los  signos  lingulsticos  para  expresar  ideas; 

— evaluar  ia  eficacia  de  su  propio  razonamiento 
y verificar  la  validez  de  sus  planteamientos  y 
conclusiones. 
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La  adecuada  realizacibn  de  las  tareas  cognitivas 
estb  directamente  relacionada  con  las  variables 
afectivas  relativas  a la  imagen  de  si  y ai  locus  de 
control.  Es  de  gran  importancia  la  incidencia  de 
la  percepcibn  que  tiene  el  estudiante  de  su  capa- 
cidad  como  redactor,  no  sblo  en  sentido  estbtico 
(cbmo  ha  redactado  en  un  momento  o perlodo),  si- 
no  que  evolutivamente,  vale  decir,  la  imagen  pro- 
yectiva  de  b!  mismo  en  este  bmbito,  en  cuanto  a 
las  capacidades  expresivas  que  podrla  seguir  de- 
sarrollando  y perfeccionando.  Al  mismo  tiempo  se 
destaca  el  alto  grado  de  correlacibn  existente  en- 
tre  el  locus  de  control  y los  resultados  de  la  prue- 
ba  de  redaccibn,  y la  misma  tendencia  se  refleja 
en  el  anblisis  de  los  dos  grupos  —buenos  redac- 
tores y deficientes—.  Estos  resultados  permiten 
inferir  que  al  aumentar  el  sentido  de  control  que 
experimenta  el  estudiante  frente  ai  bxito  o fraca- 
so  de  su  accibn,  aumenta  el  progreso  acumulati- 
vo  en  el  aprendizaje. 

Lo  anterior  implica  conceptuaiizar  como  fac- 
tores atributivos,  la  propia  capacidad  de  autosu- 
peracibn,  el  valor  del  esfuerzo  eh  los  estudios,  el 
valor  de  las  propias  capacidades  y habilidades  en 
ia  accibn,  y en  la  responsabilidad  frente  a los  re- 
sultados obtenidos  en  su  quehacer. 

Factor  2:  Estructura  lingutstico-semantica 

Este  factor  esta  integrado  en  los  rasgos  formales 
y sembnticos  del  lenguaje,  en  los  que  se  incluye 
la  estructura  sintbctica  y la  calidad  de  vocabula- 
rio como  los  componentes  con  mbs  alto  grado  de 
correlacibn. 

La  estructura  de  este  factor  se  asocia  con  la 
configuracibn  de  estrategias  cognitivas  de  orden 
superior,  las  que  se  caracterizan  por  el  desarrollo 
de  esquemas  integrativos  de  conocimientos;  en  es- 
te caso  se  integra  el  contenido  sembntico-ideativo 
con  ios  rasgos  formales.  Esto  confirma  el  segun- 
do  constructo  tebrico  de  la  presente  investigacibn, 
puesto  que  el  estudiante  — o al  menos  los  que  in- 
tegran  el  grupo  superior  (ver  Tabla  N°  5)—  revelan 
una  mayor  concrecibn  en  la  interrelacibn  de  la  es- 
tructura y conceptos  gramaticales  con  los  conte- 
nidos  ideativos  y con  la  forma  particular  de  expre- 
sibn usada  por  cada  participante. 

Para  efectuar  el  anblisis  de  los  tipos  de  es- 
tructura oracionales  presentes  en  los  textos  de  am- 
bas  submuestras,  se  considerb  conveniente  usar 
el  modelo  propuesto  por  Hunt  (1977)  con  algunas 
adaptaciones.  Se  establece,  en  el  mencionado  mo- 
delo, como  unidad  linguist ica  superior  a la  oracibn 
compuesta  o compleja;  una  secuencia  oracional, 
estructurada  en  sujeto  y predicado,  puede  combi- 
narse  con  ctras  para  alcanzar  la  unidad  superior 
u oracibn  compuesta. 

El  anblisis  de  las  pruebas  de  redaccibn  per- 
tenecientes  al  grupo  de  buenos  redactores  refleja 
un  mayor  uso  de  la  oracibn  compuesta,  con  ele- 
mentos  subordinados,  lo  cual  implica  la  adecua- 
da realizacibn  de  una  dependencia  funcionai  y se- 
mbntica  de  una  proposicibn  con  respecto  a otra. 
Esta  caracterlstica  en  el  uso  del  lenguaje  puede 
ser  asociada  no  sblo  a una  mayor  complejidad  es- 
tructural,  sino  tambibn  a una  mayor  complejidad 
cognitiva.  De  esta  forma  la  descripcibn  solicltada 
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en  la  mencionada  prueba  de  redaccibn  presenta 
una  mayor  rlqueza  de  matices,  y relaciones  mbs 
complejas  entre  los  elementos  descriptos. 

Los  resultados  del  grupo  de  buenos  redacto- 
res  permiten  asociar,  conceptualmente,  la  comple- 
jidad  slntactica  con  la  capacldad  de  reunir  armo- 
niosamente  un  mayor  numero  de  Ideas  acerca  de 
un  tema,  logrando  una  presentacibn  mbs  elabora- 
da  de  las  ideas,  lo  cual  se  aicanza  a traves  de  una 
secuencia  graduada  y matizada.  Esto  permitirfa 
piantear  la  exlstencia  de  un  tipo  particular  de  in* 
tegracibn  operativa  de  las  estructuras  lingufsticas 
en  las  estructuras  cognitivas  del  adolescente, 
puesto  que  el  uso  adecuado  de  la  estructura  ora- 
cional  refleja  relaciones  de  carbcter  abstracto,  al 
exigir  un  grado  mayor  de  elaboracibn  mental  (Ole* 
ron,  1980). 

En  dicha  elaboracibn,  el  estudiante  activa  el 
conocimiento  pasivo  acerca  de  la  estructura  y del 
significado,  adembs  de  realizar  un  esfuerzo  mbs 
creativo,  tal  como  lo  ha  demostrado  la  grambtica 
transformacional,  puesto  que  las  estructuras  sin* 
tbcticas  del  lenguaje  escrito  son  nuevasen  su  na* 
turaleza  y no  son  meras  reproducciones  de  patro* 
nes  memorizados.  AI  respecto,  una  de  las  mayo- 
res  diferencias  encontradas  entre  los  buenos 
redactores  y los  deficientes,  se  relaciona  con  el 
uso  de  variados  marcadores  o conectivos  forma- 
les  que  realiza  el  grupo  superior.  Dichos  conecti- 
vos contribuyen  a configurar  una  unidad  suprao* 
racional,  la  cual  se  logra  en  la  interreiacibn  de  ias 
diferentes  oraciones  que  conforman  el  texto,  no 
sblo  en  el  nivel  estructura!,  sino  tambibn  en  el  del 
significado  total.  E!  grupo  superior  elaborb  descrip- 
ciones  mbs  estructuradas  y,  por  ende,  con  mayor 
cohesibn  textual,  ya  que  combinaron  las  oracio- 
nes en  torno  al  tema,  lo  que  refleja  la  existencia 
y uso  de  estrategias  de  procesamiento  cognitivo- 
afectivo  especificas  para  seleccionar,  organizar  y 
distribuir  la  informacibn. 

Por  su  parte  e!  grupo  de  redactores  con  me- 
nores  logros  mostraron  carencias  en  la  coordina* 
cibn  de  oraciones,  por  !o  tanto  no  lograron  la  inte* 
gracibn  global  de!  contenido  sembntico  de!  texto. 
No  fue  poslble  apreciar,  en  las  pruebas  analiza- 
das,  una  internalizacibn  del  tema,  equivalents  a 
un  plan  global.  Estos  textos  carecfan  de  una  es- 
tructura descriptiva  profunda.  A!  mismo  tiempo  se 
evidencib  la  ausencla  de  conectivos  causales,  con* 
cesivos  o finales,  sblo  se  usaron  algunos  conecti- 
vos de  unibn,  dando  origen  con  esto  a la  exposi- 
cibn  de  oraciones  separadas  o yuxtapuestas,  sin 
un  plan  general  de  estructuraclbn. 


Factor  3:  Estructuracidn  narrativo-textual 

Estb  configurado  por  la  estructura  narrativa  y la 
organlzacibn  textual.  Ambos  elementos  son  parte 
de  una  de  las  caracterlsticas  mbs  complejas  del 
discurso  escrito,  la  coherencla,  que  ha  sido  defi- 
nlda  como  la  Integracibn  efectiva  entre  los  rasgos 
sembnticos  y sintbcticos,  que  da  como  resultado, 
mediante  la  estructuraclbn  del  texto,  el  discurso. 
Supone  necesarlamente  la  cohesibn  textual.  Ha- 
lllday  y Hassan  (1976)  han  generado  una  importan- 
te  y aclaratorla  discusibn  en  torno  a las  diferen- 
cias tebrlcas  de  ambos  conceptos. 


Cabe  destacar  que  si  bien  este  factor  se  aso- 
cia  en  mayor  medida  con  las  capacidades 
cognitivo-afectivas  que  orientan,  dirigen  y produ- 
cen  la  expresibn  escrita,  es  el  menos  logrado  por 
parte  de  la  muestra  considerada.  Al  respecto,  es 
necesario  seftalar  que  las  pruebas  revelan  una  re- 
lativa  conformacibn  de  secuencias.  Tal  situacibn 
se  caracteriza  por  el  uso  inadecuado  o la  inexis- 
tencia  de  nexos  relacionantes,  lo  que  da  origen  a 
cadenas  linguisticas  cohesionadas  parcialmente, 
que  no  alcanzan  a conformar  un  discurso  cohe- 
rente.  E!  grupo  de  buenos  redactores  estructuran 
oraciones  con  grados  de  complejidad  creciente  y 
usan  dos  o mbs  tipos  de  conectores  intraoracio- 
nales;  no  obstante  no  alcanzan,  a nivel  general, 
una  organlzacibn  textual  coherente. 

El  anblisis  de  todas  las  pruebas  de  la  mues- 
tra, y la  de  los  dos  grupos  —buenos  redactores 
y deficientes—  se  realizb  aplicando  el  concepto 
de  grambtica  textual,  para  indagar  si  lograban  con- 
formar unidades  textuales  pragmbticamente  vbli- 
das.  Para  tal  efecto  se  usb  una  adaptacibn  simpli- 
ficada  de  los  conceptos  creados  por  Mandler  y 
Johnson  (1980)  y Stein  y Glenn  (1978),  quienes  ge- 
neraron  la  grambtica  de  las  historias. 

Al  respecto  cabe  destacar  que  sblo  un  8%  de 
la  muestra  total  realizb  algun  tipo  de  ordenamien- 
to  en  torno  a la  idea  principal,  lo  cual  supone  dis- 
criminacibn  entre  las  ideas  mbs  y menos  impor- 
tantes  para  organizar  eficazmente  la  informacibn 
y otorgarie  cohesion  y coherencla  al  texto  (Halli- 
day  y Hassan,  1976). 

Por  consiguiente  se  puede  piantear  que  en 
funcibn  de  los  datos  emplricos  alcanzados,  la  des- 
treza  de  exponer  coherentemente  las  ideas  princi- 
pales,  no  sblo  sirve  para  establecer  diferencias  en- 
tre los  redactores  deficientes  y los  buenos,  sino 
que  tambien  estb  asociada  de  manera  global  a una 
capacidad  mbs  general,  que  se  relaciona  con  la 
habilidad  de  usar  selectivamente  la  experiencia  an- 
terior. Baddeley  y Hitch  (1974)  plantean  que  “un 
organismo  tiene  que  adquirir  de  algun  modo  la  ha- 
bilidad para  voltearse  sobre  sus  propios  esquemas 
y construirlos  de  nuevo”. 

Se  ha  observado  que  la  capacidad  de  expre- 
sar  las  ideas  de  manera  coherente  y de  generar 
textos  cohesivos  no  es  jna  destreza  que  las  per- 
sonas posean  de  manera  natural;  mbs  bien  se  per- 
ciben  algunas  diferencias  evolutivas  significativas. 

Los  redactores  con  mbs  desarrollo  tienden  a 
aumentar  la  amplitud  de  aplicacibn  de  tal  capaci- 
dad, no  solo  pueden  redactar  textos  informativos, 
sino  que  son  capaces  de  generar  diferentes  tipos 
de  texto  — descriptivos,  argumentativos,  persuasi- 
vos,  etc—.  Al  mismo  tiempo,  son  capaces  de  adop- 
tar  su  estilo  de  redaccibn  a diferentes  situaciones 
comunicativas,  pueden  manejar  la  complejidad  de 
la  estructuracion  formal  del  mensaje  adecuando 
sus  propios  mecanismos  de  procesamiento  cog- 
nitivo-textua!  con  un  cierto  grado  de  profundidad 
y de  tal  forma  que  afecta  el  tipo  de  tarea  cogniti- 
va  que  actualizan  al  exponer  por  escrito  sus  ideas. 

Han  alcanzado  un  alto  grado  de  sensibilidad  fren- 
te  a sus  propios  mecanismos  de  procesamiento  g 
de  informacibn,  no  sblo  en  cuanto  a los  resulta-  | 
dos  obtenldos,  sino  tambibn  a la  autonomfa  cog-  § 
nitiva  que  implica  el  conocer  y orientar  ios  propios 
mecanismos  de  procesamiento  cognitivo-textual.  39 
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Notas 

1.  Este  articuloJorma  parte  de  la  investigacidn 
FONDECYT  N°  431-88:  Factores  cognitivos  y 
afectivos  que  expllcan  la  expresldn  escrita  en 
alumnos  de  2°  afio  medio. 

2.  Organismo  dependiente  de  la  Comisidn  Nacional 
de  Investigacidn  Cientffica  y Tecnoldgica  (CONICYT). 
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Cademos  de  Pesquisa 
Fundacao  Carlos  Chagas 
Maio  1992  ■ N°  81 
Cortez  Editora,  Sao  Paulo,  Brasil 

De  este  numero  de  Cademos, 
dedicado  a la  investigacion 
educativa,  nos  interesa  reseftar  el 
primero  de  sus  artfculos,  que 
consideramos  de  real  interns  para 
aquellos  de  nuestros  lectores  cuyo 
campo  de  trabajo  es  la 
investigacibn,  aunque  tambibn,  en 
la  medida  en  que  es  ilustrativo  de 
lo  que  estb  aconteciendo  en 
America  Latina,  tiene  relevancia 
para  los  docentes. 

El  autor  del  artlculo  al  que 
hacemos  referenda,  Pesquisa 
educacional  na  America  Latina: 


tendencias,  necessidades  e 
desafios,  Jacques  Velloso,  presenta 
al  comienzo  un  panorama  de  la 
investigacibn  educacional  Nevada  a 
cabo  en  esta  Regidn  a pariir  de  la 
dbcada  del  60.  Identifica,  asi,  las 
principales  tendencias  tenidas  en 
cuenta  al  abordar  la  problembtica 
educativa,  y discute  sobre  la 
necesidad  de  superar  el  desfase 
que  se  produce  entre  los  abordajes 
macro  y micro  en  el  estudio  de  los 
fenbmenos  educacionales. 

A lo  largo  del  artlculo  se  abordan 
temas  tales  como  la  formacibn  de 
investigadores,  el  financiamiento, 
las  relaciones  entre  redes,  la 
investigacibn  educacional  y la 
elaboracibn  de  politicas  publicas 
que  tengan  como  propbsito  mejorar 


la  capacidad  investigativa  como  un 
medio  adecuado  para  hacer  frente 
a problemas  estructurales  que 
conllevan  al  fracaso  educativo, 
fundamentalmente,  en  los  sectores 
marginados. 

Este  numero  de  Cademos  recoge, 
tambibn,  articulos  polbmicos  sobre 
la  aplicacibn  pedagbgica  de  las 
tesis  psicogenbticas  (Acerca  da 
instrumentacao  pratica  do 
construtivismo:  a (anti)  pedagogia 
piagetiana,  ciencia  ou  arte,  de 
Leandro  de  Lajonquibre);  y sobre 
errores  de  interpretacibn  del 
pensamiento  vigotskyano 
(Vygotsky:  Alguns  equivocos  na 
interpretacao  de  seu  pensamento, 
de  Marta  Kohl  de  Oliveira). 

M.ER. 


TECNICAS  Y ESTRATEGIAS  PARA  LACOMPRENStON  DE  LECTURA 
EN  EDUCACION  PRIMARIA 


Irma  Camargo  de  Ambla 

Loresa  Empresa  Editora 
Lima,  Peru 
1991,  113  pigs. 

La  autora  recoge  en  este  libro, 
especialmente  dirigido  a los 
maestros,  una  larga  experiencia  en 
el  desarrollo  de  estrategias  de 
enseftanza-aprendizaje  de  la  lectura 
orientadas  a mejorar  la 
comprensibn  lectora. 

Preocupada  por  una  falencia 
evidente  del  sistema  educativo 
peruano,  que  pone  el  bnfasis  en  la 
lectura  inicial,  sin  manifestar  la 
misma  preocupacibn  por  la 
formacion  de  lectores.  tarea  que 
debe  ser  permanente  en  todos  los 
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niveles  y las  modalidades  de  la 
education,  Irma  Camargo,  en  esta 
oportunidad,  difunde  los  principios 
bbsicos  de  tres  tbcnicas 
desarrolladas  en  Estados  Unidos, 
que  tienen  alcance  internacional  y 
propone  distintas  actividades 
basadas  en  una  integracion  de 
dichas  tbcnicas. 

Las  tbcnicas  tenidas  en  cuenta 
son:  1)  Tbcnica  V.L.P.  (vocabulario, 
lenguaje  y prediccibn),  de  Karen  D. 
Wood  y Nora  Robinson,  basada  en 
el  desarrollo  del  lenguaje; 

2)  Aprendizaje  de  la  estructura  del 
cuento,  de  Nancy  Marshall;  y 

3)  Desp.rollo  de  la  habilidad  de 
inferencia,  de  Kathryn  S.  Carr. 

Los  dos  primeros  capltulos  estan 
destinados  a establecer  el  marco 


conceptual  en  el  que  se  inserta  la 
propuesta  de  la  autora  de  integrar 
distintas  estrategias  para  el 
desarrollo  de  la  comprensibn  de  la 
lectura. 

En  los  capltulos  3°  y 4°,  luego  de 
exponer  suscintamente  los 
procedimientos  tornados  en  cuenta 
en  cada  una  de  estas  tbcnicas,  da 
ejemplos  prbcticos  de  su 
aplicacibn  en  los  grados  2°  a 6° 

Se  trata  de  actividades  pautadas 
en  torno  de  textos  de  uso  corriente 
en  la  escuela  primaria  de  Peru 

Esta  obra  se  ubica  en  la  Ifnea  de 
trabajo  que  la  autora  realiza  en  el 
area  de  capacitacibn  en  lecto- 
escritura  de  docentes  primarios. 
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PSICO-PEDAGOGIA  DE  LA  LECTURA 


Santiago  Molina  Garcia 
CEPE-Ciencias  de  la  Educacidn 
Preescolar  y Especial 
Madrid  ■ Espafta 
366  pags. 


De  acuerdo  con  lo  que  consta  en  la 
Introduccion,  este  librc  refleja  los 
estudios  realizados  por  el  autor,  a 
lo  largo  de  20  ahos  de  trabajo, 
acerca  de  un  tema  central  de 
nuestra  revista:  el  aprendizaje  de  la 
lengua  escrita. 

La  lectura  de  esta  obra  nos 
permite  tener  un  panorama  amplio 
de  la  literature  reciente  acerca  de 
la  problematica  en  cuestibn  y,  a la 
vez,  conocer  las  aportaciones 
crlticas  y las  propuestas  de  Molina 
y,  fundamentalmente,  su  modelo 
dideictico,  denominado  La  escalera, 
fruto  de  una  investigacibn  emplrica 
y experimental  que  se  ha  extendido 
a lo  largo  de  mbs  de  cuatro  anos. 

La  primera  parte  de 
Psico-pedagogia  de  la  lectura 

enfoca  tbpicos  relativos  a la 
Psicologia  de  la  lectura.  La 
pregunta:  iEs  posible  determinar 
cubndo  se  sabe  leer?,  permite  al 
autor  hacer  una  revisibn  crltica  de 
una  extensa  bibliografia  acerca  de 
la  delimitacibn  conceptual  del 
constructo  “saber  leer”,  de  las 
diferentes  concepciones  sobre 
comprensibn  lectora  y de  los 
distintos  modelos  que  se  han 
elaborado  para  evaluar  el  dominio 
lector. 

La  necesidad  de  una 
“reconceptualizacibn  de  la  madurez 
para  el  aprendizaje  de  la  lectura", 
a partir  de  los  aportes  de  nuevas 
teorlas  acerca  de  los  procesos  de 
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lectura,  lleva  al  autor  a cuestionar 
la  validez  y fiabilidad  de  algunas 
de  las  pruebas  destinadas  a 
evaluar  esa  madurez  especlfica  y a 
intentar  reformulaciones  de  este 
tipo  de  pruebas  teniendo  en  cuenta 
los  prerrequisitos  bbsicos  para  el 
aprendizaje  de  la  lectura, 
entendidos  bstos  “no  como  el 
conjunto  de  disposiciones 
naturales  relacionadas  a la  edad 
cronolbgica  o con  sus  niveles 
madurativos,  sino  mbs  bien  como 
el  nivel  de  dominio  que  el  nifto 
posee,  tanto  de  forma  conceptual 
como  funcional,  de  los  procesos 
perceptivo-motrices,  cognitivos  y 
psicolinguisticos  que  estctn  en  la 
base  de  un  aprendizaje  exitoso 
del  lenguajc  escrito, 
independientemente  de  que  tal 
dominio  haya  sido  adquirido  como 
consecuencia  del  proceso  de 
maduracibn  . . . o bien  como 
consecuencia  de  la  experiencia 
previa,  o,  lo  que  es  mas  Ibgico, 
como  consecuencia  de  la 
interaction  dialbctica  de  ambos 
tipos  de  variables”.  Molina  propone 
sustituir  los  terminos  de  “madurez” 
y de  “prerrequisitos  basicos  para 
el  aprendizaje  de  la  lectura”  por  el 
de  "competencia  betsica".  referida 
al  dominio  que  posee  el  nirto  de 
una  serie  de  factores  neuro-psico- 
lingulsticos  para  iniciarse  en  la 
lectura.  Pero,  para  poder  predecir 
un  desempefio  exitoso  es 
necesario  evaluar,  no  s6!o  esa 
ccmpetencia,  sino  tambi6n 
“las  condiciones  y situaciones 
de  aprendizaje  a trav6s  de  las 
cuales  se  va  a llevar  a cabo  el 
proceso  sistemeitico  de 
ensefianza-aprendizaje  del  lenguaje 
escrito",  condiciones  y situaciones 
del  medio  escolar  e incluso  del 
familiar. 

El  capituto  III  de  la  primera  parte 
esta  dedicado  al  aprendizaje  de  la 
lectura  desde  la  perspectiva  de  la 
psicologia  del  procesamiento  de  la 
informacidn,  en  el  cual,  el  autor, 
luego  de  dar  algunas  precisiones 
sobre  la  lengua  escrita,  se  detiene 
en  consideraciones  crlticas  acerca 
de  los  distintos  aportes  del 
enfoque  psicolingulstico  del 
aprendizaje  de  la  lectura  y de  los 


trabajos  sobre  psicologia  cognitiva. 
Las  aportaciones  de  autores  tales 
como  Yetta  Goodman,  Frank  Smith, 
Ferreiro  y Teberosky,  Bransford  y 
Stein,  y muchos  otros  aparecen 
mencionados  y/o  resefiados  aqul. 

La  primera  parte  finaliza  con  un 
abordaje  del  tema  de  las 
dificuitades  de  aprendizaje  de  la 
lectura,  cuyo  desarrollo  incluye  la 
presentacidn  de  los  resultados  de 
investigaciones  realizadas  por  el 
autor  con  sus  implicaciones  para 
la  reeducacidn. 

La  segunda  parte  estd  dedicada  a 
la  Pedagogia  de  la  lectura.  Se 
inicia  con  un  extenso  trabajo 
acerca  de  la  intervencibn 
pedagogics  y el  aprendizaje  de  la 
lectura,  en  el  cual  Molina,  luego  de 
clasificar  y describir  modelos  y 
mdtodos  didbcticos  (incluidos 
modelos  alternativos  como  el 
constructivista  y el  interactivo), 
discute  los  efectos  de  la 
ensertanza  simultdnea  de  la  lectura 
y la  escritura,  para  pronunciarse 
por  una  concepcidn  de  la 
ensenanza-aprendizaje  de  la  lectura 
y escritura  como  “un  proceso 
simultaneo  contextualizado  en  un 
modelo  didActico  constructivista  y 
significativo". 

Los  efectos  de  la  mediation  del 
profesor  sobre  los  resultados  del 
aprendizaje  de  los  alumnos;  los 
efectos  del  entrenamiento 
especlfico  en  una  serie  de 
prerrequisitos  (componentes 
perceptivo-motrices  y componentes 
psicolinguisticos),  previamente  a la 
ensefianza  sistembtica  de  la 
lectura;  los  efectos  de  la 
ensehanza  temprana  de  la  lectura  y 
los  efectos  del  medio  social,  son 
analizados  po  Molina  a la  iuz  de 
teorlas  e investigaciones  recientes, 
poniendo  bnfasis  en  los  alcances  y 
senalando  las  limitaciones  de 
distintos  programas  de  lectura 
vigentes  en  la  actualidad. 

Se  clerra  esta  segunda  parte  con 
un  extenso  capltulo  dedicado  al 

texto  y el  aprendizaje  de  la  lectura: 
posibilidades  y limites  de  la 
intervencion  pedagbgica,  donde  el 
autor  luego  de  exponer  los 
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postulados  centrales  ce  las 
gramiticas  textuales  y de  una 
tipologla  de  los  discursos,  estudia, 
a partir  de  trabajos  con  base  en  la 
linguistics  y en  la  psicologla,  los 
efectos  de  los  distintos 
componertes  textuales  en  la 
motivacidn,  el  recuerdo  y la 
comprensidn  y sus  implicaciones 
pedagdgicas.  La  lecturabllidad  de 
los  textos  es  otro  tema  tornado  en 
cuenta  por  Molina  dada  su 
relevancia  para  la  consideracidn  ■ 
del  rendimiento  que  pueden 
alcanzar  los  alumnos  en  el 
aprendizaje  eficaz  y placentero  de 
la  lectura. 

La  tercera  parte,  en  su  unico 
capitulo  titulado  Intervention 
psicopedagogica,  contiene  dos 
investigaciones  del  autor:  la 
primera  se  ocupa  de  los  factores 
neuro-psico-lingiiisticos  implicados 
en  el  aprendizaje  de  la  lectura,  y 
esta  orientada  a demostrar 


emplricamente  el  peso  relativo  de 
factores  tradicionalmente 
considerados  madurativos  en  la 
iniciacidn  de  la  lectura.  La  segunda 
investigacidn,  referida  a las 
estrategias  en  el  aprendizaje  de  la 
lectura,  tuvo  como  objetivo  probar 
la  eficacia  de  un  programa  de 
entrenamiento  “consistente  en  la 
aplicacidn  de  una  serie  de  tareas 
psicomotrices,  psicolingulsticas  y 
cognitivas,  tendientes  a modificar 
el  ritmo  de  adquisicidn  de  las 
competencias  bcisicas  en  un  grupo 
de  nifios  de  bajo  nivel  en  dichas 
competencias  y,  en  consecuencia, 
a mejorar  su  aprendizaje  de  la 
lectura”.  El  autor  puso  en  prictica 
un  mtiodo  didactico  propio,  La 
escalera,  que  fuera  concebido 
especfficamente  para  la  ensefianza 
de  la  lecto-escritura. 

Psico-pedagogia  de  la  lectura, 

tanto  por  la  presentacidn  critica  de 
una  vasta  bibliografla  referida  a la 


problemStica  de  la  lectura,  como 
por  los  aportaciones  del  autor  al 
tratamiento  de  temas  relevantes 
del  Area  que  nos  ocupa,  es  de 
interns  para  psicopedagogos, 
profesionales  de  las  ciencias  de  la 
educacidn  y docentes. 

M.E.R. 
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2do  ENCUENTRO  INTERNACIONAL  DE  LECTURA 


La  Asociacion  Argentina  de  Lectura 
(AAL),  filial  de  la  Asociacion 
Internacional  de  Lectura  (IRA) 
cumple,  en  agosto  de  1992,  veinte 
afios  en  la  tarea  de  promover, 
estudiar,  investigar  las 
problematicas  relacionadas  con  la 
lectura.  Con  tal  motivo,  convoca  a 
los  especialistas,  a los  docentes,  a 
los  interesados  en  este  quehacer, 
al  II  Encuentro  Internacional  de 
Lectura  que  se  llevara  a cabo  el  6, 

7 y 8 de  mayo  de  1993,  en  Buenos 
Aires,  Argentina. 

El  tema  central,  Lectura  y 
escolaridad,  permitira  considerar 
los  subtemas  que  se  detallan  a 
continuacion  y que  constituiran  las 
distintas  comisiones: 

— la  lectura  y el  nivel  inicial: 

— la  lectura  en  el  nivel  primario; 

— la  lectura  en  la  ensenanza 
media; 

— la  lectura  y los  profesorados  de 
formacion  docente; 

— la  lectura  y la  educacion 
especial; 

— la  lectura  y la  educacion  de 
adultos; 

— la  lectura  y las  bibliotecas 
(escolares,  comunales,  etc). 

La  lectura  en  cada  uno  de  estos 
aspectos  podra  encararse  a partir 
de  los  aportes  de  la  lingiilstica,  de 
la  sociolinguistica,  de  la 
psicolinguistica,  de  la  literatura 
infantil  y juvenil,  de  las  ciencias  de 
la  educacion,  de  las  ciencias 
sociales,  de  la  pedagogia  de  la 
comunicacibn,  etc. 

El  proposito  de  este  encuentro  es 


O 


recuperar  y afianzar  la  naturaleza  y 
las  condiciones  de  la  lectura  en 
los  distintos  niveles  de  escolaridad 
y su  proyeccion  en  el  medio. 

Los  subtemas  resenados  se 
consideraran  en  conferencias 
centrales,  en  talleres,  en  coloquios, 
en  mesas  redondas,  abiertos  al 
debate  entre  especialistas  y el 
publico. 

Se  podra  participar  con 
comunicaciones  libres  que  se 
debatiran  en  grupos  afines  en 
tematica. 

Las  comunicaciones  libres  no 
deben  exceder  las  mil  palabras,  ya 
que  seran  sintesis  de  las 
investigaciones  o experiencias 
realizadas.  El  plazo  para  su 
presentacion,  en  formularios 
especiales,  vence  indefectiblemente 
el  31  de  enero  de  1993. 

Los  costos  de  inscription  al  2° 
Encuentro  son  los  siguientes: 

— Hasta  el  30  de  diciembre  de  1992: 


Oyentes  socios  de  AAL 

o IRA: $ 40 

Oyentes  no  socios  de 

AAL  o IRA: $ 45 

Participates  con  ponencias 

socios: $ 50 

Participates  con  ponencias 
no  socios: $ 55 

— Hasta  el  31  de  enero  de  1993: 
Oyentes  socios  de  AAL 

o IRA: $ 50 

Oyentes  no  socios  de 

AAL  o IRA:  $ 55 

Participates  con  ponencias 
socios: $ 60 
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Participates  con  ponencias 


no  socios: $ 65 

- A partir  del  1°  de  febrero  de  1993: 
Oyentes  socios  de  AAL 

o IRA: $ 60 

Oyentes  no  socios  de 

AAL  o IRA: $ 65 


La  sede  de  este  Encuentro  sera  el 
Centro  Argentino  de  ingenieros, 

Cerrito  1250,  Capital  Federal, 

Argentina. 

Informaciones  complementarias 
podrbn  ser  requeridas  en: 

— Asociacibn  Internacional  de 
Lectura 

Laval le  2116,  8°  B,  (1051), 

Capital  Federal 
Tel.  953-3211.  Lunes  a viernes 
de  12  a 18hs. 

— Asociacion  Argentina  de  Lectura 
Viamonte  1876,  4°  1,  (1056), 

Capital  Federal 
Tel.  812-2259.  Lunes,  jueves  y 
viernes  de  17.30  a 20.30  hs.  45 


YOIA  X 


15 0 CONGRESO  MUNDIAL  DE  LA  ASOCIACION  INTERNACIONAL 
DE  LECTURA 


Despuis  de  20  aftos,  Buenos  Aires 
puede  llegar  a ser  sede  de  un 
congreso  mundial  de  la  Asociacidn 
Internacional  de  Lectura.  En  efecto, 
el  Consejo  Directivo  de  IRA,  en  su 
ultima  reunion,  realizada  en  julio 
de  este  afto  convino  en  que,  si 
existe  ayuda  de  las  organizaciones 
locales,  en  1994,  la  Capital  de 
Argentina  ha  de  ser  sede  del  15° 
Congreso  Mundial  de  Lectura. 

Esta  eleccidn  significa  un 
reconocimiento  al  trabajo  llevado  a 
cabo  por  America  Latina  para 
bregar  por  los  objetivos  de  la 
Asociacidn. 

Los  congresos  de  IRA,  que  se 
celebran  cada  dos  afios  en 
distintas  partes  del  mundo, 
convocan  a los  profesionales  mas 
destacados  en  el  irea  de  la  lectura 
y escritura.  Las  conferencias 


centrales,  las  sesiones  temiticas, 
las  ponencias,  en  fin,  todas  las 
actividades  que  integran  el 
programa,  constituyen  una  puesta 
al  dla  de  lo  realizado  en  todos  los 
continentes  dentro  de  la  compleja 
problemitica  de  la  lecto-escritura. 

Se  previn  como  fechas  posibles 
para  la  realizacidn  del  congreso, 
los  dlas  19  a 23  de  julio  de  1994.  A 
travis  de  esta  revista  y de 
boletines  informativos  que 
enviaremos  oportunamente, 
nuestros  lectores  van  a conocer 
con  precisidn  los  datos  relativos  a 
las  inscripciones  y presentacion  de 
ponencias.  Pero  adelantamos 
desde  ya  que  el  cierre  no  va  a ir 
mis  alii  de  julio  de  1993,  por  lo 
tanto  aconsejamos  a las  personas 
interesadas  tengan  en  cuenta  esa 
fecha  al  comenzar  a planificar  sus 
trabajos. 


La  elaboracidn  del  programa  del 
Congreso,  va  a estar  a cargo  de 
una  comisidn  coordinada  por 
Susan  Mandel  Glazer,  actual 
vicepresidenta  de  IRA,  quien 
asumiri  la  presidencia  de  la 
institucidn  en  1994. 

Las  conferencias  centrales  tendrin 
traduction  simultinea  espafiol- 
inglis,  y se  previ  ademis 
comisiones  de  trabajo  solamente 
en  espafiol  y otras  solamente  en 
ingles,  ya  que  no  todas  las  salas 
contarin  con  los  equipos  de 
traduccidn. 

Esta  es  toda  la  informacidn  que 
podemos  brindar  en  este  momento, 
ya  que  las  autoridades  de  IRA  se 
encuentran  ahora  trabajando  en  la 
organization. 


PEDAGOGIA  93: 

ENCUENTRO  POR  LA  UNIDAD  DE  LOS  EDUCADORES  LATINOAMERICANOS 


Tendri  lugar  en  La  Habana,  Cuba, 
del  1°  al  5 de  febrero  de  1993,  en 
el  Palacio  de  las  Convenciones. 

Esta  reunidn  tiene  entre  sus 
obietivos  afianzar  los  lazos  entre 
los  educadores  latinoamericanos, 
mantener  el  intercambio  cientlfico- 
pedagdgico,  conocer  las 
tendencias  existentes  en  la 
ensefianza  y en  la  atencidn  de 
importantes  problemas 
pedagdgicos,  asl  como  mostrar  la 
experiencia  educacional  cubana. 

I Durante  el  encuentro,  destacados 
| especialistas  se  referirin  a estos 
| temas:  1.  Educacidn  y sociedad; 

| 2.  La  escuela,  centra  cultural  mis 
• importante  de  la  comunidad; 

46  3.  Tendencias  actuales  del 


desarrollo  de  la  polltica 
educacional  en  Cuba;  4.  Papel  de 
la  universidad  en  el  desarrollo 
econdmico  social  de  Cuba.  5.  "El 


mundo  nuevo  requiere  la  escuela 
nueva",  Jose  Marti;  6.  Hacia  una 
pedagogia  latinoamericanista;  la 
lucha  por  la  identidad  nacional;  y 
7.  Estrategias  de  intervencidn  para 
prevenir  las  dificultades  en  el 
aprendizaje  escolar. 

Ademis  de  las  conferencias 
centrales  se  estin  organizando 
mesas  redondas  sobre:  1.  El 
espafiol  de  Amirica  y de  Cuba; 

2.  Vinculacidn  docencia-produccidn- 
investigacidn  en  la  formacidn  de  la 
fuerza  profesional  calificada; 

3.  Maestro  sociedad;  4.  Vlas  para 
llevar  a cabo  la  educacidn 
comunitaria;  5.  Perspectiva  y 
realidad  de  la  alfabetizacidn  y de 
la  educacidn  de  adultos;  6.  Papel 
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de  la  educacidn  en  el  desarrollo  de 
los  pueblos  del  Tercer  Mundo;  7.  El 
pensamiento  pedagdgico 
latinoamericano;  y 8.  Avarices  en  el 
diagndstico  y tratamiento  de  las 
disociaciones  en  el  desarrollo 
infantil. 

Adem£s,'se  han  de  trabajar  en 
distintas  comisiones  sobre 
alrededor  de  36  temas  referidos  a 
la  enseflanza  por  areas,  a la 


educacidn  en  los  distintos  niveles 
y en  las  diversas  modalidades,  a la 
formacidn  y capacitacidn  de  los 
docentes,  etc. 

Otras  actividades,  tambten,  han  de 
integrar  el  programa:  exposiciones 
de  posters,  proyeccidn  de  videos  y 
peliculas,  visitas  a centros 
educacionales  de  interns 
econdmico,  histdrico  y social, 
cursos  pre-reunidn  y exposicidn  y 


venta  de  libros  y medios  de 
enseflanza. 

Toda  informacion  acerca  de  este 
encuentro  estd  a disposicidn  de  las 
personas  interesadas  en 

AELAC 

Corrientes  3290 
(1497)  Buenos  Aires-Argentina 
Atencion  al  publico:  jueves  y 
sabado  de  18  a 21. 

Tel:  764-2614:  lunes  a viemes 
de  18  a 21. 


1993:  ANO  INTERNACIONAL  DE  LAS  POBLACIONES  INDIGENAS 


Bajo  el  lema  Las  poblaciones 
indigenas:  una  nueva  alianza,  las 

Naciones  Unidas  han  establecido 
que  1993  estd  dedicado  a 
conmemorar  la  historia  de  la  lucha 
de  las  poblaciones  indigenas  por 
su  supervivencia  y por  el 
reconocimiento  de  sus  derechos. 

Las  organizaciones  de  las 
Naciones  Unidas  han  de  evaluar  y 
mejorar  sus  programas  y 
actividades  relacionadas  con  estas 
poblaciones  para  fortalecer  la 
cooperacidn  mundial  en  pro  de  la 
solucidn  de  los  problemas  que 
enfrentan  las  comunidades 
indigenas  en  esferas  tales  como 
los  derechos  humanos,  el  medio 
ambiente,  el  desarrollo,  la 
educacidn  y la  salud. 

Las  Naciones.  Unidas  buscan  el 
apoyo  de  las  organizaciones  de 
poblaciones  indigenas,  de  los 
gobiernos,  de  las  organizaciones 
no  gubernamentales,  de  los  medios 


de  difusion  y de  todas  las 
instituciones  y personas 
interesadas,  para  lograr  a traves 
del  esfuerzo  conjunto,  que  la 
comunidad  internacional  se 
interese  por  los  problemas  y las 
inquietudes  de  las  poblaciones 
indigenas  y tome  conciencia  de  la 
necesidad  de  asistir  a estas 
poblaciones  para  que  puedan 
concretar  proyectos  que  tiendan  a 
lograr  el  desarrollo  que  ellas  tienen 
en  mira  para  sus  generaciones 
futuras. 

Para  m&s  informacidn  dirigirse  a: 
Centro  de  Informacion  de  Naciones 
Unidas  para  Argentina  y Uruguay 
Junln  1940  • Piso  1 
(1113)  Buenos  Aires  • Argentina 
Tels.  803-7671/72 
o a: 


Aflo  Internacional  de  las 
Poblaciones  Indigenas  del  Mundo 
Centro  de  Derechos  Humanos 
Naciones  Unidas 

(1211)  Ginebra  10  - Suiza 


47 

BEST  COPY  AVAILABLE 


LECrJRA  Y VIDA 


XI  JORNADAS  URUGUAY  AS  DE  OISLEXIA 


La  Sociedad  de  Dislexia  del 
Uruguay  cumple  30  afios,  durante 
los  cuales  ha  desarrolladc  una 
importante  labor  en  el  campo  de  la 
lecto-escritura,  fundamentalmente, 
en  lo  relativo  a dificultades  de 
aprendizaje. 

Esta  institution  se  constituyO,  hace 
20  ahos,  en  filial  national  de  la 
Asociacion  International  de 
Lectura,  por  lo  tanto,  juntamente 
con  la  AsociaciOn  Argentina  de 
Lectura,  son  las  primeras  filiales 
de  IRA  en  America  Latina, 
inscriptas  como  tales  luego  del 
Congreso  Mundial  realizado  en 
Buenos  Aires,  en  julio  de  1972. 

La  Sociedad  de  Dislexia 
conmemora  este  nuevo  aniversario 
con  sus  XI  Jomadas  Uruguayas  de 
Dislexia  que,  acerca  del  tema  El 
docente  y la  calidad  de  la 
education,  se  han  de  llevar  a cabo 
entre  el  IS  y el  17  de  octubre  de 


1992,  en  la  Sala  de  Conferencias 
del  Banco  Oriental  del  Uruguay, 
sucursal  “19  de  junio”,  en 
Montevideo. 

El  programa  de  estas  Jornadas 
incluye  conferencias  centrales, 
mesas  redondas,  talleres  y 
comunicaciones  libres.  Han 
comprometido  su  participation 
especialistas  e investigadores  de 
America  Latina. 

Las  personas  interesadas  en 
intervenir  en  las  Jornadas  deben 
dirigirse  a Secretaria  de  las  XI 
Jomadas  Uruguayas  de  Dislexia, 
Meetings,  Cerro  Largo  1582, 
Montevideo-Uruguay.  Tel.  48  22  99. 
Fax  (596-2)  48  23  98. 

Dada  la  proximidad  de  la  reunion, 
recomendamos  comunicarse  via 
telefono  o fax,  debido  a las 
dificultades  actuales  del  correo 
uruguayo. 


ATENCION 

iiiCAMBIAMOS  DE  DOMICILIOH! 

A partir  de  abril  de  1992,  estaremos  trabajando  para  la 
Asociacion  International  de  Lectura  en  un  nuevo  domicilio, 
ubicado  en: 

LA  VALLE  2116  - 8°  piso  - Dpto.  B 
(1051)  Buenos  Aires  - Argentina 
Tel.:  953-3211 

Horario  de  atencion:  Lunes  a viernes  de  12  a 18  horas. 

Por  favor:  no  olvide  de  registrar  este  dato  en  su  agenda. 

Lo  esperamos  en  nuestras  oficinas  para  cualquier  tramite 
referido  a la  Asociacion  o para  cualquier  consulta. 

La  direction  postal  sigue  siendo  la  misma: 

Casilla  de  Correo  124  - Sucursal  13 
(1413)  Buenos  Aires  - Argentina 


#««?* *»*»«  y 


Cuota  de  afiliacion  individual,  U$S  19. 

Cuota  de  afiliacion  institucional,  U$S  41. 

La  afiliacion  anual  a la  Asociacion  International  de  Lectura 
(incluye  Lectura  y Vida,  material  informativo,  descuento  en 
congresos  y publicaciones). 

Argentina:  Cheque  o giro  en  pesos  por  el  equivalente 
a USS  19  6 41  al  cambio  oficial,  a:  Casilla  de  Correo  124, 
Sucursal  13  (1413)  Buenos  Aires,  Argentina. 

O eri:  Rcdaccion  de  Lectura  y Vida 
Lavalle  2116  - 8°  B 
(1051)  Buenos  Aires,  Argentina 
Tel.:  953-3211 

Horario:  Lunes  a viernes  de  12  a 18  hs. 

Cheque  o giro  en  dolares  sobre  un  banco  de  los  Estados  Unidos 
a la  orden  de  la  Asociacion  Internacional  de  Lectura,  a: 
IRA  PO  Box  8139  Newark,  Delaware  19714-8139,  U.S.A. 
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TeORIA  DE  LA  REFLEXION  0RT0GRAFICA 

Una  nueva  pedagogia  en 

LA  ENSENANZA  DEL  LENGUAJE 
Lecto-escritura  EN  SEGUNDA  LENGUA 

Produccion  uteraria  infantil 


„ d 

me 


Desde  este  lugar 
luchamos  por  el 
cambio 

14  millones  de  analfabetos  absolutos 

8,5  millones  de  ninos  en  edad  escolar 
que  no  tienen  acceso  a la  escuela 

Centenares  de  miles  de  ninos 
que  desertan,  que  repiten  y que  son 
expulsados  por  la  escuela 


Por  eso  desde  este  lugar 
luchamos  por  el  cambio. 


21  - 3C  DC  Aim  DU  1993 


38®  CCNVCNCICN  ASI  AI 

DE  LA  ASCCIACICN  ISILI  SAI  II  NAI 

LE  EECTLRA 


SAN  ANTCNIC  - TEXAS 
ESTACCS  UNICES 
26  - i3C.de  aferil  <leH991 


*• 

* 


; 8Cf)  Earksdale  Irail. 

■’p.c.  Box  8139  i 
Newark  - wwwdtc  J9/M 


4 


567 


m l&rY  AVAILABLE. 


Revista  Latinoamericana  de  Lectura 
Afio  Xiil  - Numero  4 - Diciembre  1992 

Publicacidn  trimestral  de  la 
Asociacidn  internacionai  de  Lectura  (IRA) 
P.O.Box 8139 -Newark,  Delaware  19714 
Estados  Unidos 


stutmrio 


Directors 

Marta  Elena  Rodriguez 

Consejo  Editorial  Consuitivo 
Maria  Eh/ira  de  Alonso  (Colombia) 

Laura  C.A.  de  Athayde  Sandroni  (Brasil) 

Berta  P.  de  Braslavsky  (Argentina) 

Mabei  Condemarin  Grimberg  (Chile) 

Alan  N.  Crawford  (Estados  Unidos) 

Adolfo  Elizaincin  (Uruguay) 

Emilia  Ferreiro  (Mexico) 

Kenneth  Goodman  (Estados  Unidos) 

Nelson  Rodriguez  Trujillo  (Venezuela) 

Ana  Teberosky  (Espaha) 

Diseno  de  taps 
Diagramacibn 

Patricia  Leguizamdn 

Peifculas  de  taps  e interior 

Fototipia  Linfoseter  S.A. 

imprenta 

Color  EFE  - Paso  192  - Avellaneda 

Redaccfbn 
Lavalle  2116  - 8*  - B 
(1051)  Buenos  Aires  - Argentina 
Tel.  953-321 1 
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Nota  de  la  Direccibn 


De  la  oralidad  a la  escritura: 

El  proceso  de  construccidn  fon£tico-ortogr£fico 


Contribuciones  a una  teorfa 
de  la  reflexidn  ortogrdfica 


Hacia  una  nueva  pedagogfa  en  la  ensenanza 
del  lenguaje,  con  Entasis  en 
la  formaci6n  de  docentes 


Procesos  de  lecto-escritura 
en  segunda  lengua:  resultados  preliminares 
de  un  estudio  en  las  escuelas  billngues 
del  Valle  de  Mezquital  (Mexico) 


Aparece  en  marzo,  Junio,  setlembre  _ 

y diciembre 
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>nvencional,  basada  en  la  reflexidn  acerca  de  las  relaciones  fon6tico-ortogr^f icas. 
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5 estructuras  lingulsticas  adquiridas  en  el  nivel  del  lenguaje  oral  para  ser  representadas 
i el  piano  de  los  significantes  escritos. 
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ropuesta  de  transformation  de  la  pr«ictica  docente  en  la  ensenanza  de  la  lengua 
partir  de  una  perspectiva  interdisciplinaria  del  lenguaje. 
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tforme  preliminar  acerca  de  una  investigacOn  sociolingulstica,  que  se  este  llevando  a cabo 
n una  comunidad  de  habla  hnan’hnu,  orientada  a analizar  la  relacidn  entre  bilinguismo 
adquisicidn  de  la  lecto-escritura. 
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* a uevamente,  y tal  como  to  hicidramos  ep  los  numeros  anteriores,  incluimos 
Imf  aquf  algunos  de  los  trabajos  que  fue  on  presentados  durante  el  desarrollo 
I W del  Tercer  Congreso  La tinoamericano  da  Lecto-escritura,  realizado  en 
setiembre  de  1991,  en  Buenos  Aires.  Dos  de  estos  trabajos  (uno  de  Hugo 
Salgado  y el  otro  de  Matteoda  y Aprd)  informan  acerca  de  investigaciones  sobre 
ortografla,  un  problema  que  preocupa  de  modo  muy  especial  a fos  docent e$  y a 
la  sociedad  en  general.  El  tercer  trabajo  que  seleccionamos  del  Congreso 
pertenece  a las  autoras  rnexicanas  Irma  Ramirez  Ruedas  y Sara  Sdnchez 
S4nchez  quienes  presentan,  a partir  de  un  enfoque  interdisciplinario  del  lenguaje, 
distintas  estrategias  para  incidir  en  la  transformacion  de  las  practicas  docentes 
en  la  ensehanza  de  la  lengua. 


El  in  forme  de  Francis  acerca  de  la  investigacidn  que  estd  llevando  a cabo 
en  el  Valle  de  Mezquital,  del  Estado  de  Hidalgo  (Mdxico),  nos  introduce  en  la 
compleja  problemdtica  de  la  alfabetizacion  en  zonas  bilingues. 

La  secck5n  Experiencias  describe  actividades  de  taller  de  lectura  y 
produccidn  de  cuentos,  efectuadas  dentro  del  entorno  escolar  como  propuesta 
para  facilitar  la  formacidn  de  comportamientos  lectores  basados  en  el  placer  de 
leer. 


Hace  poco  tuvimos  oportunidad  de  conocer  el  estudio  que  realizara  una 
comisidn  seleccionada  por  el  Comitd  de  Publicaciones  de  la  Asociacidn 
Intemacional  de  Lectura,  con  elpropdsito  de  evaluar  nuestra  tarea  editorial.  La 
lectura  de  las  conclusiones  de  este  estudio  nos  ayudd  a replantear  algunos 
aspectos  de  nuestro  trabajo.  Pudimos  comprobarque  nuestros  lectores  aprecian 
la  revista  en  tanto  instrumento  de  divulgacidn  de  informaciones  muyactualizadas 
acerca  de  la  lectura  yescritura,  pero  critican  que  nos  detengamos  mds  en  teorfas 
e investigaciones  que  en  propuestas  de  trabajo  para  el  aula.  Justificamos  en  parte 
esta  falertcia  manifestando  que  a nuestra  redaccidn  no  suelen  llegar  con 
■frecuencia  originates  que  relaten  experiencias  de  clases,  en  consecuencia, 
convocamos  a los  docentes  a escribir  sobre  sus  prdcticas.  Pero  tambidn 
pensamos  que  las  buertas  teorfas  nos  permiten  organizar  buenas  estrategias  de 
trabajo  on  el  aula. 

La  encuesta  nos  ha  permitido  saber  tambidn  que  LECTURA  Y VIDA  ha  de 
ser  una  de  las  revistas  mds  fotocopiadas.  Un  suscriptor,  al  responder  a la 
pregunta  cudntas  personas  leen  su  ejemplar,  afirmd  que  de  algunos  artfculos 
hace  habitualmente  alrededor  de  mil  fotocopias.  Nos  alegra  saber  que  los 
artfculos  seleccionados  son  de  interds...  pero,  si  nos  ayudaran  con  mds 
suscripciones  nos  evitarfan  perder  tanto  tiempo  y esfuerzo  en  buscar  las  vfas 
mds  aptas  para  evitar  que  LECTURA  Y VIDA  deje  de  publicarse  porproblemas 
econdmicos.  Y,  quizd,  podrfamos  emp'earese  tiempo yese  esfuerzo  en  mejorar, 
dfa  a dfa,  la  calidad  de  la  publicacidn. 
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Maestro  y profesor.  Docente  de  Diddctica  de  la 
Lengua  en  la  Escuela  Normal  N°  10  (Ministerio  de 
Educacidn).  Autor  de  varias  publicacbnes. 


El  paso  de  la  lengua  oral  a la  lengua  escrita  fue 
posible,  en  un  principio,  por  la  representackSn 
grAfica  que  el  hombre  ha  hecho  de  la  articulackSn 
oral  del  lenguaje.  En  los  sistemas  de  escritura 
alfabAtica,  como  la  nuestra,  dicha  representackin 
posee  caracterfsticas  singulares  debido  a las  rela- 
ciones que  impone  entre  el  piano  fonAtico  y el 
ortogrAfico.  (TAngase  en  cuenta  que  aquf  la  orto- 
graffa  no  estA  considerada  como  una  mera  disci- 
plina  normativa  que  determina  el  grado  de  correc- 
ck5n  o incorreccidn  de  una  escritura,  sino  como  la 
unica  parte  de  la  gramAtica  que  estudia  exclusiva- 
mente  la  representacidn  grAfica  de  la  lengua,  tanto 
en  sus  aspectos  descriptivo?  -uanto  normativos.) 
Sin  duda,  las  escrituras  atfabAticas  se  basan  en 
las  relaciones  que  se  establecen  entre  fonema  y 
grafema;  sin  embargo,  parecieraserque  losescri- 
bientes  no  tienen  clara  conciencia  de  dichas  rela- 
ciones. Esto  fue  lo  que  aparentemente  se  pudo 
verificar  en  distintas  experiences  lievadas  a cabo 
con  maestros  de  escuela  primaria,  como  asl  tam- 
biAn  con  estudentes  de  magisterio. 

El  objetivo  de  la  experiencia  era  tratar  de 
establecer  tes  relaciones  entre  los  sonldos  articu- 
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lados  que  diariamente  utilizamos  al  hablar  y las 
letras  que  empleamos  para  representarlos  en 
nuestra  escritura.  Se  reflexiond  sobre  algunas 
palabras  para  clarificar  la  distincidn  entre  letra  y 
sonido;  se  pidib,  p.e.  que  se  nombraran  palabras 
que  comenzaran  con  el  sonido  l]l  (como  "gente"  o 
"jirafa”),  independientemente  de  los  grafemas  que 
se  usaran  para  representarlo  en  la  escritura.  Se 
fijd  como  convencidn  que  los  sonidos  fuesen 
(epresentados  con  letra  imprenta  minuscula  ence- 
rrada  entre  barras,  y los  grafemas  con  letra  mimis- 
culacursiva.  Hechoesto,  sepropusoconfeccionar 
una  lista  completa  de  todos  los  sonidos  reales  que 
utilizamos  al  hablar  con  sus  correspondientes 
representaciones  grafemdticas  posibles,  de  ma- 
nera  tal  de  dar  cuenta  de  todas  las  letras  que 
empleamos  al  escribir. 

Partiendo  de  la  base  de  que  todos  los  partici- 
pantes  eran  individuos  altamente  alfabetizados  y 
aun,  en  algunos  casos,  alfabetizadores,  la  activi- 
dad  propuesta  parecfa  muy  sencilla,  sin  embargo, 
los  resuttados  obtenidos  llamaron  poderosamente 
la  atencidn,  hasta  de  los  mismos  participantes.  La 
gran  mayorfa,  despuds  de  un  lapso  aproximado 
de  una  hora,  no  habfa  podido  llevar  a cabo  la  tarea 
por  la  gran  dificuttad  que  encontraba  en  dif  erenciar 
el  sonido  articulado,  de  la  letra  que  lo  puede 
representar  grdficamente.  Esto  provocd  que  no  se 
identificara  como  un  mismo  fonema,  p.e.,  el  soni- 
do inicialde  “casa",  ‘‘queso’’  y“kilo”,  queaparecla 
reiteradocon  representaciones distintas.  Entre  los 
pocos  que  pudieron  hacer  una  lista  sin  repetir 
sonidos,  la  gran  mayorfa  introdujo  fonemas 
inexistentes  en  nuestra  articulackin  oral,  como  los 
que  se  suelen  representar  en  otras  comunidades 
lingufsticas  mediante  las  letras  “elle''  o "zeta". 
Ninguno  de  los  participantes  pudo  encontrar  la 
forma  de  solucionar  la  dif  icultad  de  representacidn 
grdfica  que  plantean  ciertos  grupos  fonemdticos 
como,  p.e.,  el  grupo  /ks/  que  encontramos  en  los 
vocablos  /eksdmen/,  /aksidn/  o /ekseldnte/. 

No  era  Ifcito  suponer  que  los  participantes  no 
conocieran  los  sonidos  que  utilizaban  al  hablar,  las 
letras  que  empleaban  al  escribir  o las  diferencias 
existentes  entre  ambos.  Conocer,  las  conocfan; 
pero,  no  habla  un  conocimiento  exacto  y reflexivo 
de  las  relaciones  entre  fonema  y grafema.  Dicho 
de  otro  modo:  no  habla  conciencia  de  esas  rela- 
ciones fondtico-ortogrbficas. 

La  Onica  explicacidn  que  pude  encontrar  para 
oaa  falta  de  conciencia  lingufstica  es  la  de  un 
proouso  de  aprendizaje  deficitario,  es  decir,  un 
proceso  que,  si  bien  logrd  que  los  individuos 
construyeran  un  determinado  conocimiento,  no 
favoreci6  la  reflexidn  en  torno  a dste. 

6 Si  pensamos  en  todos  los  mdtodos  tradiciona- 


les  para  el  aprendizaje  de  la  lengua  escrita,  vere- 
mos  que,  de  una  u otra  manera,  siempre  han 
enfrentado  al  individuo  a las,  complejas  arbitrarie- 
dades  convencionales  de  nuestra  escritura  y han 
dejado  las  relaciones  fondtico-ortogrdficas  libra- 
das  a lo  que  se  podrfa  denominar  una  compren- 
sidn  intuitiva  espontbnea.  Algunos,  como  los  md- 
todos  alfabdticos,  los  silabarios  e,  incluso,  la  pala- 
bra  generadora,  han  tratado  de  “facilitar"  el  acce- 
so  al  conocimiento  de  la  representacidn  grdfica  a 
travds  de  una  parcializacidn  del  contenido,  a pesar 
del  riesgo  de  deteriorar  el  valor  significativo  de  la 
escritura.  Otros,  como  el  global,  tratando  de  no 
perder  dicha  significacidn,  han  prescindido  de 
pautas  facilitadoras  y han  enfrentado  al  individuo 
a todas  las  complejidades  de  la  lengua  escrita. 

Sin  embargo,  a pesar  de  las  grandes  diferen- 
cias metodoldgicas,  ninguna  propuesta  favorecfa 
la  reflexidn  fondtico-ortogrdfica,  en  todo  caso,  se 
efectuaban  descripciones  ortogrdfico-fondticas  al 
"ensenar”  las  posibles  pronunciaciones  de  ciertos 
grafemas.  Tal  como  suele  expresarse  en  muchos 
manuales  de  uso  escolar  y como  solemos  escu- 
char  con  frecuencia  en  boca  de  nuestros  maes- 
tros,  decir,  p.e.,  que  para  suavizar  el  sonido  de  la 
letra  “ge"  cuando  aparece  delante  de  “e"  o T se 
debe  colocar  una  “u"  es  invertir  la  relacidn  Idgica 
fondtico-ortogrdfica  y favorecer  la  confusidn.  No 
setrata  de  que  una  letra  provoque  un  determinado 
sonido,  sino  que  un  sonido  se  representa  grdfica- 
mente  mediante  una  determinada  letra,  que  puede 
ser  simple  o doble,  segdn  la  cantidad  de  dibujos 
que  la  conformen.  De  este  modo,  el  fonema  inicial 
de  las  palabras  /gdto/  y /gera/  es  exactamente  el 
mismo,  pero  en  un  caso  se  representa  mediante 
una  letra  simple  y en  el  otro,  mediante  una  letra 
doble. 

Todos  los  mdtodos  tradicionales,  pues,  en 
lugar  de  partir  del  conocimiento  de  la  articulacidn 
oral  del  lenguaje  para  llegar  a su  representacidn 
grdfica,  partfan  de  la  ortograffa  convencional  de  la 
escritura,  presentada  como  un  objeto  ajeno  a la 
experiencia  lingufstica  del  individuo,  y trataban  de 
lograrque  se  relacionara  ese  nuevo  conocimiento 
con  la  oralidad,  que  todo  hablante  tiene  incorpora- 
da  al  entrar  a la  escuela.  Creo  que  este  proceso  de 
aprendizaje  deficitario,  basado  en  la  atteracidn  de 
las  relaciones  fondtico-ortogrdficas,  es  el  principal 
causante  de  la  incortsciencia  lingufstica  puesta  de 
manifiesto  en  la  experiencia  anteriormente 
descripta. 

Actualmente  sabemos  que  los  ninos  pueden 
construir  el  sistema  de  representacidn  ortogrdfica 
de  la  lengua  a partir  de  sus  propios  conocimientos 
y de  ciertas  informaciones  que  obtienen  en  su 
interaccidn  con  producciones  escritas;  sin  embar- 


go,  pareciera  ser  que  se  sigue  privilegiando  el 
reducido  y fragmentado  conocimiento  que  tienen 
de  la  representackin  ortogr^fica  por  sobre  ia  am- 
plia  y valiosa  informackin  que  les  brinda  su  com- 
petencia  como  hablantes.  Si  tenemos  en  cuenta 
que  el  proceso  de  construcckin  que  un  individuo 
lleva  a cabo  al  efectuar  un  aprendizaje  puede 
depend er,  en  clerta  medida,  de  la  organizacidn  de 
sus  propias  experiencias,  serfa  Ifcito  suponer  que 
dicha  organizackin  pueda  facilitar  o entorpecer  el 
proceso.  A este  respecto,  en  lo  que  hace  al 
aprendizaje  de  ia  lengua  escrita,  no  podemos 
ignorar  que  en  riuestra  sociedad  actual  existen 
ciertas  representaciones  graticasque,  si  bien  pue- 
den  tenor  gran  importancia  desde  el  punto  de  vista 
sociolingufstico  o psicoldgico,  no  siempre  brindan 
una  informacidn  pertinente  y valiosa  para  la  cons- 
truccidn  de  la  escritura  castellana,  graffas  que  no 
responden  a las  normas  bdsicas  de  nuestro  siste- 
ma  de  escritura:  me  refiero  concretamente  a las 
representaciones  grafematicas  de  ciertos  nom- 
bres  propios  de  persona. 

En  una  experience  publicadaen  nuestro  pals, 
se  puede  observar  el  proceso  de  construcckin 
llevado  a cabo  por  un  nino  de  5 anos  que  querfa 
escribir  la  frase  “ya  encontrd  la  mariposa”.  Para 
escribir  el  adverbio  “ya”,  descubre  que  necesita  el 


grafema  que  represente  el  fonema  /y/  inicial,  para 
lo  cual  utiliza  la  informackin  que  puede  recabar  en 
un  cartel  en  el  que  figura  escrito  el  nombre  de  su 
companerita  Gisela.  Finalmente,  represents  el 
fonema /y/  con  la  letra  “ge".  Frente  a esto,  se  me 
ocurre  pensar  si  la  fuente  de  informackin,  en  lugar 
de  facilitarle  la  construccidn  de  la  escritura  caste- 
llana, no  lo  estd  obligando  a un  proceso  mas 
complejo  y.  tal  vez,  mas  cerca  de  la  confusidn  que 
de  la  reflexion.  Este  nino  debera  reestructurar  el 
sistema,  en  otro  momento  de  su  aprendizaje,  al 
descubrir  que  esa  letra  “ge",  en  realidad,  puede 
representar  dos  fonemas  distintos  (uno  suave  y 
otro  fuerte,  como  en  “gato"  y "gente”),  pero  nunca 
al  fonema  /y/,  y que  dste,  a su  vez,  puede  repre- 
sentarse  graficamente,  segun  los  habitos  de  pro- 
nunciacidn  de  nuestra  comunidad  linguistics, 
mediante  dos  letras  ("ye"  o "elle")  que  nada  tienen 
que  ver  con  la  "ge". 

Si  ese  nino  hubiera  recabado  la  informackin 
en  un  cartel  con  la  palabra  "yuyo"  o "yerba",  creo 
que  el  proceso  constructive  no  se  hubiese  visto 
afectado  en  lo  mas  mlnimo,  pero  sf  se  le  habrfa 
facilitado  el  camino  para  la  construcckin  siguiente. 
Dicho  de  otro  modo,  en  lugar  de  hacer  un  proceso 
de  este  tipo: 


/y/=  g 


->  paraluego 


6 P°r  qu6  favorecer  una  construcckin  como  asta?: 
W - y > para  luego  /y/ 


y 

ii 


. "gato” 
“gente" 
"yema” 
"llama" 


Si  tenemos  en  cuenta  que  en  n'lestro  medio 
utilizamos  sdlo  22  fonemas,  serfa  suficiente  con 
un  reducido  grupo  de  palabras  castellanas  para 
representarlos  unfvocamente  atodos,  respetando 
ciertas  convenciones  graficas  de  nuestra  escritu- 
ra, sin  tener  la  necesidad  de  usartantas  fuentes  de 
informackSn  como  alumnos  tengamos  en  el  cula.  A 
partir  de  la  informackin  suministrada  por  esas 
pocas  palabras,  se  podrfa  construir  cualquier  tipo 
de  escritura  significativa  espontanea,  teniendo  en 

ERLC 


cuenta  ciertas  relaciones  fon6tico-ortograficas  pro- 
pias de  nuestra  lengua.  Por  supuesto,  estas  escri- 
turas  no  respetarfan  el  valor  ortografico  conven- 
cional  que,  por  otra  parte,  ya  sabemos  que  no  se 
logra  conjuntamente  con  el  aprendizaje  de  la  es- 
critura alfab6tica.  Para  llegar  a esta  ortograf  fa  con- 
vencional,  sdlo  restarfa  construir  una  serie  de  re- 
glas  de  transformacldn  como,  p.e.,  la  que  permita 
tomar  conciencia  de  la  posible  doble  representa- 
ckJn  del  fonema/y/  mediante  las  letras  "ye"  o "elle". 
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Desde  ya,  este  proceso  de  construction  no 
presentard  ias  mismas  caracterfsticas  para  todas 
las  comunidades  hablantes  de  espanol.  Siguiendo 
con  el  ejemplo  que  venimos  analizando,  en  aque- 
llas  regiones  de  nuestro  pals  donde  no  existe  el 
yefsmo,  donde  se  utiliza  el  mismo  fonema/i/  para 
articular  el  inicio  de  palabras  con  representacio- 
nes  grafemdticas  tan  distintas  como  /idlo/,  /iubia/ 
o/idgua/,  bastard  identificar  inicialmente  elfonema 
N con  la  letra  T,  para  lirego  construir  una  regia  de 
transformation  que  dd  cuenta  de  su  triple  posible 
representaciOn  grdfica  mediante  las  tetras  T, 

“elle”  o “ye”. 

• 

Este  proceso  de  construcciOn  establece  un 
paso  gradual  desde  el  conocimiento  que  cualquier 
hablante  posee  de  la  articulacidn  oral  del  lenguaje 
para  llegar  a la  representation  grdfica  propia  de 
nuestra  escritura,  pero  partiendo  de  la  reflexion 
consciente  de  la  oralidad  y no  de  la  information 
fragmentada,  y en  algunos  casos  distorsionada, 
que  el  individuo  pueda  tener  de  nuestro  sistema 
convencional  de  escritura.  Esta  gradation,  si  bien 
pretende  facilitar  un  proceso,  no  plante?  jna 
parcializaciOn  del  conocimiento,  que  atente  contra 
la  capacidad  expresiva  del  escribiente  o el  valor 
significativo  de  la  escritura;  mds  bien  se  propone 
una  construcciOn  consciente  de  nuestro  sistema 
ortogrdfico  convencional,  basada  en  la  reflexion 
en  torno  a las  relaciones  fondtico-ortogrdficas. 

Este  proceso  constructive  podrla  presentar 
tres  momentos.  Desde  ya,  no  se  trata  de  tres 
8 eatamentos  estancos  ni  de  excluyentes  perlodos 
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sucesivos;  son  momentos  que  aparecerdn  en  un 
proceso  dialOctico  segun  sea  la  interacciOn  del 
individuo  con  las  producciones  escritas.  Por  exi- 
gencias  de  simplif  icaciOn  expositiva,  se  analizardn 
por  separado  y en  forma  sucesiva. 

Primer  momento: 

Momento  de  conciencia  lingiiistica 

Este  momento  consistirfa  en  favorecer  la  reflexion 
en  torno  a la  articulaciOn  oral  que  el  nino  ya  conoce 
y maneja  (sin  necesidad  de  mediar  contacto  algu- 
no  con  la  escritura),  para  lograr  el  reconocimiento 
de  las  unidades  lOxicas  que  intervienen  en  la 
estructuraciOn  del  lenguaje  y la  identificaciOn  de 
cada  uno  de  los  sonidos  articulados  que  confor- 
man  dichas  unidades.  Desde  ya,  estos  reconoci- 
mientos  no  podrdn  ser  exactos,  pues  i hablante 
no  atfabetizado  tendrd  serios  inconvenientes  para 
reconocer  ciertas  unidades  Idxicas  que  no  poseen 
marcada  independencia  semdntica  o sintdctica  y 
para  aislar  los  elementos  constitutivos  de  ciertos 
grupos  fonemdticos  complejos.  Pero  quede  claro 
que  no  se  trata  de  lograr  en  este  momento  un 
reconocimiento  exacto,  sino  de  favorecer  la  re- 
flexion en  torno  de  un  conocimiento  que  ya  posee, 
reflexion  que  hard  tomar  conciencia  de  dicho 
conocimiento,  el  cual  se  ird  enriqueciendo  en  la 
medida  en  que  se  cfesarrolle  el  proceso  de  alfabe- 
tizaciOn.  Por  supujsto,  las  actividades  de  esta 
etapa  deberdn  cuidar  ciertos  aspectos  para  facili- 
tar la  reflexion,  lo  que  no  significa  elaborar  activi- 
dades rlgidas  ni  impedir  reconocimientos  espon- 
tdneos,  aunque  no  fuesen  los  mds  adecuados; 
sencillamente  se  trata  de  favorecer  la  construc- 
ciOn  del  aprendizaje,  presentando  unidades  Idxicas 
fdcilmente  identificables  y,  en  lo  posible,  evitando 
ciertos  grupos  fonemdticos  complejos. 

Obsdrvese  que  en  ningun  momento  se  ha 
mencionado  la  separaciOn  sildbica.  SI  bien  se  trata 
de  un  conocimiento  que  casi  naturalmente  puede 
construir  un  hablante,  su  incidencia  en  la  construc- 
ciOn  definitiva  de  nuestro  sistema  de  escritura  se 
limita  a ciertos  aspectos  que  entrardn  en  juego 
mucho  mds  adelante,  como  la  separaciOn  al  final 
del  renglOn  y la  aplicaciOn  de  algunas  de  las  reglas 
de  acentuaciOn  ortogrdfica.  Favorecer  la  cons- 
trucciOn  de  tal  conocimiento  en  este  primer  mo- 
mento no  serd  mayormente  significativo  para  ei 
proceso  que  se  pretende  y,  quizd,  sea  la  causa 
que  motive  la  hipOtesis  sildbica  que  mediatiza  la 
adquisiciOn  de  la  escritura  atfabdtica. 

La  posibilidad  de  trabajar  reflexivamente  so- 
bre  los  conocimientos  que  se  tienen  de  la  articula- 
ckJrt  oral^ql|epguaje  antes  de  iniciar  el  proceso  de 


construccton  de  su  representation  grdfica,  estd 
debidamente  comprobada  a travds  de  ciertas  ex- 
periencias  que  se  llevan  a cabo  en  la  actualidad, 
en  las  cuales  se  puede  verif icar  la  tcma  gradual  de 
conciencia  de  las  unidades  Idxicas  y de  los  soni- 
dos  articulados  que  conforman  la  palabra. 

Segundo  momento: 

Momento  de  escritura  cuasifonetica 

Este  segundo  momento  tendrfa  dos  instancias: 

a)  La  primera  consistirfa  en  brindar  la  informa- 
tion pertinente,  no  ya  a partir  de  los  nombres 
propios  de  los  integrantes  del  grupo,  sino  de  esas 
pocas  palabras  en  las  cuales  deben  aparecer 
todos  los  fonemas  de  uso  real  representados 
unfvocamente  por  el  grafema  mds  adecuado.  Es 
fundamental  en  este  momento  que  se  ponga 
mucho  cuidado  en  la  relaciOn  sonido-letra,  obser- 
vando  que  a cada  sonido  le  corresponde  una  letra 
y solo  una,  independientemente  de  que  estd  re- 
presentado  con  un  solo  dibujo  (como  la  “a”  o la 
“ere")  o con  dos  (como  la  “che”  o la  "erre").  En 
reiteradas  oportunidades,  con  los  propios  maes- 
tros,  he  podido  observar  cOmo,  despuds  de  reco- 
nocer  que  en  la  palabra  "guerra"  existen  cuatro 
fonemas  /g /,  lei,  ffl,  lal,  persisten  en  la  argumen- 
taciOn  de  que  dicha  palabra  se  escribe  con  6 letras 
o,  en  el  mejor  de  los  casos,  con  5 (hay  quienes 
reconocen  la  "erre”  como  letra  doble).  Si  la  pala- 
bra "guerra”  tiene  cuatro  sonidos,  su  representa- 
tion grdfica  se  compone  de  cuatro  letras,  una  para 
cada  sonido:  dos  letras  simples  para  los  fonemas 
vocdlicos  lei  y /a/,  y dos  letras  compuestas  que 
representan  a cada  uno  de  los  dos  fonemas 
consondnticos. 

El  argumento  que  sostiene  el  hecho  de  que  el 
grupo  "ge’,-"u,,  ("gu”)  no  constituye  una  letra  doble 
ante  "e”  o "I”  porque  tanto  la  "ge"  cuanto  la  "u” 
pueden  funcionar  por  separado  con  otros  valores 
carect  de  sentidoal  reconoce.  se  el  grafema  "che” 
como  letra  doble,  cuando  la  "ce”  y la  "hache”  que 
la  conforman  tambidn  pueden,  por  separado,  fun- 
cionar con  otros  valores. 

En  esta  primera  instancla,  lo  que  se  trata  de 
construir  es  el  sistema  bdsico  de  la  escritura 
castellana,  fundado  en  la  relaciOn  un  fonema-un 
grafema  (simple  o doble).  Este  esquema  sdlo 
deberd  reestructurarse  para  dar  cabida  a la  letra 
"hache",  en  el  tercer  momento  del  proceso. 

b)  En  segunda  instancia,  se  podrd  desarrolla. 
todo  tipo  de  escritura  espontdnea  y significativa, 
favoreciendo  siempre  una  representacion 
alfab6tica  cuasifonetica. 


Sobre  la  base  de  un  cddigo  cuasifondtico,  se 
torna  prdcticamente  imposible  la  aparicidn  del 
denominado  “error  ortografico".  Los  errores  que 
seguramente  aparecerdn  serdn  los  de  cardcter 
fondtico,  es  decir,  correctas  representaciones  de 
una  inadecuada  articulation  oral.  Desde  ya,  sa- 
bremos  cdmo  trabajar  constructivamente  estos 
errores. 

Tercer  momento: 

Momento  de  escritura  ortografica 

Este  momento  del  proceso  de  construction  con- 
sistirfa en  establecer  las  reglas  de  transformation, 
sobre  la  base  de  contextos  generales,  para  cons- 
truirporfin  la  escritura  convencional.  Asf.p.e.,  una 
vezaprendida  la  representacidn  unfvocadelfonema 
inicial  de  palabras  tales  como  /bdka/  o /bdnko/,  se 
podrfa  elaborar  una  regia  de  transformacidn  que 
dd  cuenta  de  que  dicho  fonema,  al  final  de  palabra 
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o ante  consonante,  se  representa  gr&ficamente 
s6k>  mediant e la  letra  “be”,  pero  ante  vocal  puede 


representarse  mediante  "be"  o “uvo".  Expresado  de 
otro  modo: 


Estos  contextos  generales  constituirfan  las 
primeras  reglas  ortogr*ificas  que  posibilitarfan  la 
construccidn  de  nuestra  escritura  convencional. 
Tal  vez  sea  6ste  el  momento  en  el  cual  el  nombre 
propio  pueda  brindar  una  irformackSn  verdadera- 
mente  pertinente  y valiosa,  pues  en  su  represen- 
tackSn  gicifica  cabe  la  posibilidad  de  encontrar  la 
convenckSn  ortogr*ifica  plenamente  aceptada  por 
el  indivkJuo.  De  hecho,  muchosde  los  ninosque  ya 
ban  iniciado  su  proceso  de  alfabetizackSn  y que 
ignoran  o hasta  rec Kazan  las  convenciones  orto- 
grdficas,  sin  embargo  las  aceptan  incondicional- 
mente  en  el  trazado  de  su  propio  nombre. 

Este  momento  de  escritura  ortogrifica,  se 
podrA  trabajar  de  la  misma  forma  en  que  se 
trabajaba  en  la  const ruccidn  de  la  escritura 
alfab6tica  cuasifon6tica:  sin  perseguir  la  memori- 
zackSn  de  la  informackSn  pertinente,  cuidando  tan 
s6k>  que  dicha  informackSn  permanezca  at  alcan- 
ce  del  nirio  para  que  pueda  operar  con  eila, 
favoreclendo  as(  la  toma  de  conciencia  de  los 
sistemas  de  oposickSn  que  rigen  la  ortograffa 
convencional  del  castellano. 

Este  proceso  de  construccton  fon6tico-orto- 
gr&fico,  que  se  acaba  de  presentar  de  manera 


muy  esquemdtica  y sdlo  teniendo  en  cuenta  la  re- 
lacidn  que  se  establece  ontre  sonido  y letra,  debe- 
r&  considerar  tambi6n,  entre  otros,  aspectos  tales 
como  acento/tilde  y pausa/signos  de  puntuackSn. 

Quede  expresamente  aclarado  que  no  se 
trata  de  un  mdtodo  mds  para  el  aprendizaje  de  la 
lecto-escritura:  todos  sabemos  que  la  alfabetiza- 
cidn  de  un  individuodepende  de  multiples  factores 
y que  el  conocimiento  y dominio  de  la  lengua 
escrita  se  togra  at  raves  de  un  proceso  sumamen- 
te  complejo,  que  no  se  limita  a la  adquisickJn  de  su 
representacidn  grdf  ica.  Lo  que  se  ha  propuesto  no 
es  mds  que  aportar  una  nueva  perspectiva,  un 
cambio  en  el  punto  de  vista  que  permita  privilegiar 
las  caracterfsticas  particulares  y los  conocimien- 
tos  de  la  articulacidn  oral  que  el  individuo  posee 
antes  de  construir  la  representackSn  gr&fica  de  la 
lengua,  para  que  dicha  construccidn  se  base  en  un 
proceso  consciente  que  favorezca  la  reflexi6n,  un 
proceso  medianamente  sistemdtico,  capazde  ser 
instrumentadc  en  la  educacidn  formal,  para  cons- 
truir un  camino  al  alcance  de  todos,  que  brinde 
mayores  pcsibilidades  para  el  trdnsito  de  la  articu- 
laci6n  oral  a la  representackSn  gicif  lea  del  lenguaje, 
quizes  el  primer  paso  en  ese  infinito  puento  que 
nos  lleve  al  complejo  mundo  de  la  lengua  escrita. 
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La  investigacibn  de  los  procesos  lingufsticos  y los 
estudios  acerca  de  la  naturaleza  y componentes 
de  las  estructuras  del  lenguaje,  que  constituyen  el 
“corpus”de  la  disciplina  lingufstica,  reflejan  la  ad- 
hesibn  a concepciones  epistemolbgicas  def  inidas. 

La  vertiente  psicolingulstica  surgida  en  el 
Centro  de  Epistemologfa  Genbtica  comprende 
una  serie  de  investigaciones,  ensayos  y teoriza- 
ciones  que  conviene  sintetizar  a los  efectos  de 
mostrar  la  aproximacibn  de  la  Escuela  de  Ginebra 
al  estudio  psicogenbtico  de  las  funciones  y estruc- 
turas lingufsticas  y a la  comprensibn  del  desarrollo 
de  los  sister.  ias  de  representacibn  del  lenguaje 
(Coll  y Guilleron,  1 981 ) . De  las  interacciones  entre 
la  teorfa  psicogenbtica,  la  linguistics  y la 
somibtica  surge  una  llnea  tebrica  que  origina 
multiples  perspectivas  de  investigacibn. 

Inicialmente,  los  estudios  realizados  por  Piaget 
(1978,  1985)  manifiestan  claramente  las  relacio- 
nes  entre  pensamiento  y lenguaje  al  conf irmar  que 
el  fenbmeno  lingufstico  integra  el  conjunto  de 
manifestaciones  representativas  que  suponen  una 


£2 


f-  f 

J- 


11 


LECTURA  Y VIDA 


D1C1EMBRE 1992 


funci6n  cognoscitiva  mbs  general:  la  funci6n 
semi6tica. 

Posteriormente,  Sinclair  y cols,  inician  una 
serie  de  estudios  especfficamente  orientados  a 
demostrar  las  relaciones  existentes  entre  estruc- 
turas  cognoscitivas  y lingufsticas,  y a explicar  los 
procesos  cognitivos  que  el  sujeto  activa  al  com- 
prender  su  lengua  (Sinclair,  1 982, 1 984a,  1 984b). 

La  pertinencia  de  la  teorfa  psicogenbtica  para 
explicar  los  procesos  de  adquisicibn  del  lenguaje 
como  sistema  de  representacibn  introduce  algu- 
nas  formulaciones  novedosas:  la  concepcibn  de 
los  sistemas  de  representacibn  lingufsticos  como 
objetos  de  conocimiento  de  naturaleza  lingufstica, 
su  caracterizacibn  como  sistemas  simbblicos  y la 
diferenciacibn  entre  significante-significado  que 
conservan  entre  sf  relaciones  arbitrarias  y conven- 
cionales.  La  peculiaridad  propia  del  signo  linguist  ico 
determina  la  especificidad  de  los  procesos  de 
construccibn  en  este  dominio  (Sinclair,  1982; 
Ferreiro,  1986;  Castorina,  1989). 

En  este  sentido,  Sinclair  (1982)  caracteriza  al 
lenguaje  como  un  sistema  de  representacibn  y lo 
define  como  un  sistema  productivo  que  combina 
sfmbolos  significativos  conformea  ciertas  reglas  y 
relaciones.  La  expresibn  “sfmbolos  significativos" 
en  apariencia  redundante,  actualiza  la  concepcibn 
saussureana  de  signo  lingufstico,  como  una  enti- 
dad  psfquica  de  carbcter  bifbsico  que  relaciona 
significante  y significado  en  una  totalidad 
indisoluble. 

Se  considera  que  el  sistema  lingufstico  com- 
parte  la  estructura  cfe  los  dembs  sistemas 
semibticos,  esdecir,  la  vinculacibn  entre  significante 
y significado.  Estas  formulaciones  remiten  a la 
semibtica,  disciplina  que  investiga  el  comporta- 
mienttf  simbblico  y comunicativo,  en  cuyo  marco 
se  define  al  significante  lingufstico  como  la  forma 
material  que  adopta  la  representacibn,  mientras 
que  el  vfnculo  entre  la  forma  y el  significado  es 
absolutamente  arbitrario.  Es  imposible  predecir  a 
partir  c(e  un  significado  la  forma  material  que 
adoptarb  la  representacibn,  lo  que  determina  que 
el  significante  lingufstico  adquiere  propiedades 
estructurales  abstractas  y complejas. 

Sinclair  (1 982)  sostiene  que  el  lenguaje  como 
cualquier  manifestacibn  simbblica  significativa 
implica  una  compleja  actividad  constructiva  de 
orden  conceptual,  la  reciprocidad  entre: 

/el  desarrollo  de  los  significados  que  de- 
pended del  conocimiento  que  el  sujeto  posea 
acerca  de  la  realidad  a representar; 

/el  desarrollo  de  los  significantes  que 

12  supone  la  comprensibn  de  las  relaciones  lingufs- 
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ticas  que  determinan  la  combinacibn  de  los  ele- 
mentos  simbblicos. 

El  estado  actual  de  las  investigaciones  acerca 
de  las  relaciones  entre  el  desarrollo  de  las  estruc- 
turas  cognoscitivas  y el  proceso  de  adquisicibn  del 
lenguaje  permiten  extraer  la  prudente  conclusibn 
de  que  la  comprensibn  del  sistema  de  relaciones 
lingufsticas  resulta  de  la  capacidad  organizativa 
del  ser  humano  y favorece  la  construccibn  de  la 
grambtica,  asf  como  la  estructura  del  conocimien- 
to ffsico  y Ibgico-matembtico  (Sinclair,  1982). 

Mbs  recientemente,  las  investigaciones 
psicogenbticas  en  el  dominio  de  la  representacibn 
escrita  del  lenguaje  contribuyeron  a esclarecer  los 
procesos  conceptuales  de  apropiacibn  del  siste- 
ma de  representacibn  alfabbtico  (Ferreiro  y 
Teberosky,  1979).  El  esclarecimiento  de  los  pro- 
cesos psicolbgicos  subyacentes  a la  construccibn 
de  la  representacibn  alfabbtica  del  lenguaje  de- 
mostrb  que  los  sujetos  en  los  niveles  iniciales  de  la 
gbnesis  relacionan  al  significante  escrito  con  el 
sistema  de  objetos  de  la  realidad  (Ferreiro,  1982) 
y sblo  en  los  niveles  posteriores  del  desarrollo 
conceptual  comprend^n  las  relaciones  entre  el 
significante  escrito  y la  estructura  fonblogica  del 
lenguaje  oral. 

El  estatuto  del  lenguaje  como  objeto  de  cono- 
cimiento requiere  que  se  esclarezca  la  compleja 
realidad  de  este  fenbmeno,  especialmente  las 
relaciones  y diferenciaciones  entre  la  representa- 
cibn oral  y escrita  del  lenguaje,  necesaria  para 
proceder  al  tratamiento  de  la  cuestibn  ortogrbfica. 
Con  tal  propbsito  se  procederb  a caracterizar 
diferentes  formas  de  representacibn  lingufstica,  el 
lenguaje  oral  y el  lenguaje  escrito,  como  se  deno- 
minan  comunmente.  Aunque  ambos  sistemas  de 
representacibn  suponen  una  gbnesis  solidaria  en 
su  adquisicibn,  las  propie  Jades  estructurales  de 
superficie  de  los  significances,  fbnicos  y grbficos, 
no  conservan  relaciones  isombrficas  ni  funciona- 
les.  Al  respecto,  Goodman  (1982)  expresa:  “En 
una  sociedad  alfabetizada  hay  dos  formas  de 
lenguaje,  oral  y escrita,  que  son  paralelas  entre  sf. 
Ambas,  totalmente  capaces  de  lograr  la  comuni- 
cacibn.  Ambas  tienen  la  misma  grambtica  subya- 
cente  y utilizan  las  mismas  reglas  para  relacionar 
su  estructura  subyacente  con  la  representacibn 
superficial,  oral  o escrita’’... “Lo  que  diferencia  la 
lengua  oral  de  la  lengua  escrita  son  principalmente 
las  circunstancias  de  uso.”  (Goodman,  1982,  p. 
16).  Es  precisamente  la  diferencia  entre  lenguaje 
oral  y escrito  lo  que  motiva  diferenclas  estructura- 
les en  el  nivel  de  la  representacibn  superficial,  en 
el  piano  del  significante,  conforme  la  forma  mate- 
rial que  adopta  la  representacibn. 
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Estas  consideraciones  transforman  def  initiva- 
i.  .nte  losprincipiosfundamentalesde  la  lingufstica 
cldsica  que  consideraba  al  lenguaje  escrito  como 
subsidiario  del  lenguaje  oral,  al  postular  una  prio- 
ridad  histdrica,  estructural,  funcional  y bioldgica  de 
la  lengua  hablada  en  relacidn  a la  escrita.  Esta 
tesis  es  criticada  en  la  actualidad  por  numerosos 
especialistas,  quienes  entienden  que  los  sistemas 
de  escritura,  alfabdticos  e ideogrdficos,  son  for- 
mas alternativas  y paralelas  a 1.4  representacidn 
oral  del  lenguaje  en  tanto  modos  de  representar  el 
significado  (Goodman,  1982;  Lyons,  1984).  El 
lenguaje  ora!  y el  lenguaje  escrito,  presentan  dis- 
tinciones  en  al  nivel  del  significante  que  es  nece- 
sario  analizar  para  determinar  la  especificidad  de 
cada  sisiema  de  representacidn  lingufstica. 

Mientras  que  el  lenguaje  oral  emplea  senates 
acusticas  (sonidos),  rasgos  prosddicos 
(acentuacidn  y entonacidn)  y paralingufsticcs  (rit- 
mo,  intensidad  y expresidn  gestual)  para  conver- 
tirse  en  una  estructura  de  comunicacidn  significa- 
tiva  (Lyons,  1984);  el  lenguaje  escrito  presupone 
el  empleo  de  recursos  grdficos:  un  conjunto  de 
grafemas  (letras)  y un  sistema  ortogrdfico  que  le 
permite  conservar  estructuras  fondticas, 
morfosintdcticas  y pragmdticas  en  el  piano  del 
significante  escrito  (Goodman,  1982). 

Las  diferencias  constatadas  por  la  lingufstica 
actual  entre  los  sistemas  oral  y escrito,  se  corres- 
ponden  con  plant eos  psicogendttcos  que  explican 
procesos  cognitivos  de  apropiacidn  de  ambos 
sistemas  representatives.  Ferreiro  (1989)  adop- 
tando  una  perspectiva  constructivista,  explica  que 
las  estructuras  lingufsticas  que  se  construyen  a 
nivel  de  lenguaje  oral  (p.e.,  la  segmentacidn 
sildbica,  la  nocidn  de  palabra  como  totalidad 
semdntica  o las  condiciones  de  didlogo)  simboli- 
zadas  convenientemente  por  los  sujetos  en  el 
piano  del  lenguaje  oral,  deberdn  ser  redescubier- 
tas  por  los  ninos  y representadas  conforme  las 
combinaciones  convencionales  que  establece  el 
sistema  de  representacidn  alfabdtico  en  el  nivel 
del  lenguaje  escrito. 

En  este  sentido,  es  posible  reconocer  una 
anterioridad  gendtica  del  sistema  de  representa- 
cidn  oral  en  relacidn  con  el  sistema  de  representa- 
cidn  escrito,  por  lo  que  la  mencionada  autora 
(Ferreiro,  1989)  propone  caracterizar  la  adquisi- 
cidn  del  lenguaje  oral  como  proceso  de  construc- 
cidn  y reservar  el  concepto  de  reconstruccidn 
cognitive  para  explicar  el  proceso  de  adquisicidn 
del  lenguaje  escrito. 

Las  reflexiones  precedentes  poseen  especial 
importancia  para  explicar  los  procesos 
cognoscitivos  que  supone  la  adquisicidn  del  siste- 
ma ortogrdfico,  ya  no  concebido  exclusivamente 
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como  un  sistema  de  normas  convencionales  y 
arbitrarias,  sino  como  un  sistema  derepresenta- 
cidn  que  garantiza  la  conservacidn  de  estructuras 
lingufsticas  fondticas,  semdnticas,  sintdcticas  y 
pragmdticas  en  la  escritura  aifabdtica  (Goodman, 
1982). 

Esta  afirmacidn  constituye  la  tesis  fundamen- 
tal que  conduce  a intentar  un  andlisis  lingufstico 
del  sistema  ortogrdfico  propio  del  idioma  espanol 
y permite  formular  una  segunda  hipdtesis  bdsica 
que  sostiene  que  la  comprensidn  del  sistema 
ortogrdfico  implica  la  reconstruccidn  conceptual 
de  las  relaciones  lingufsticas  para  posibilitar  su 
simbolizacidn  en  el  nivel  de  los  significantes  escri- 
tos.  El  conjunto  de  hipdtesis  que  vinculan  al  siste- 
ma ortogrdfico  con  estructuras  lingufsticas  y su 
determinacidn  en  el  proceso  de  adquisicidn  de  la 
convencionalidad  ortogrdfica  orientaron  una  in- 
vestigacidn  cuyos  aportes  se  sintetizan  en  el  pre- 
sente informe. 

La  investigacidn  referida,  constituye  la  conti- 
nuacidn  de  un  estudio  exploratorio  de  cardcter 
transversal  (Matteoda  y Vdzquez  de  Aprd,  1 990)  y 
se  enmarca  en  una  serie  de  estudios  que  se 
realizaron  en  dpocas  recientes  dedicados  a explo- 
rar  los  procesos  de  construccidn  del  sistema  orto- 
grdfico (Vaca,  1 983;  T eberosky  y Kaufman,  1 990). 


Analisis  lingufstico  del  sistema 
ortografico  del  idioma  espanol 

En  los  sistemas  de  escritura  aifabdticos,  la  orto- 
graf  fa  contribuye  a garantizar  la  signif  icatividad  del 
texto  escrito,  promoviendo  la  comunicacidn 
mediata  en  el  tiempo  y en  el  espacio.  La  funcidn 
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comunicativa  propia  del  lenguaje  escrito  determi- 
na  una  resignificaciOn  del  sistema  ortogrOfico  y su 
vatotacidn  como  sistema  da  representation  de 
estructuras  lingufsticas.  Por  oste  motivo  se  pre- 
tende  evidenciar  la  naturaleza  de  las  relaciones 
entre  ortograffa  y estructuras  lingufsticas,  que 
permanecen  desapercibidas  para  la  generalidad 
de  los  usuarios  del  idioma. 

--Cuando  la  ortograffa  se  relations  con  el 
sistema  fonolOgico,  represents  en  un  nivel  super- 
ficial la  combination  de  fonemas  y el  modo  en  que 
son  modificados  por  los  sonidos  circundantes 
(Goodman,  1982).  El  habla  es  una  cadena  fOnica 
y,  en  virtud de  esta  concatenation,  se  produce  una 
coarticulacidn  de  sonidos  por  influencia  recfproca, 
en  consecuertcia,  las  variantes  fonOmicas  obede- 
cen  al  entomo  fOnico  en  el  que  se  insertan  (Colla- 
do, 1978;  Lyons,  1984).  Asf,  un  mismo  entorno 
fOnico  admits  matices  diferentes  lo  que  determina 
la  combinaciOn  l nvi  y Imbl,  en  el  idioma  espanol. 
La  convention  ortogrOfica  que  determina  el  em- 
pleo  del  par  grafOmicoi  mb  l (m  antes  de  b)  y Invl  (n 
antes  de  v)  corresponde  a una  estricta  necesidad 
fonOtica:  la  similitud  articulatoria  bilabial  en  el 
primer  par  y la  articulation  palato-labio-dental  en 
el  segundo  par.  La  misma  evolution  fonOtica  de- 
termina que  diversos  sonidos  coincidan  en  una 
pronunciation  comun,  lo  que  genera  en  la  actua- 
lidad  la  indistinciOn  fonOtica  entrel  bl  y l vl,  aunque 
la  representation  escrita  conserva  esta  diferen- 
ciaciOn  y la  respeta  grafemOticamente  en  el  entor- 
no fOnico-arliculatorio  adecuado. 

Sin  embargo,  la  selection  de  los  pares 
grafOmicos  Imbl  o Invl  en  la  representation 
ortogrOfica  de  una  palabra  responds  a la  conser- 
vaciOn  de  la  identidad  morfemOtica.  P.  e.,  en 
envenenar  la  adopciOn  de  I nvi  obedece  a conser- 
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var  la  composicidn  en-  (morfema  con  valor  de 
prefijo)  y -veneno  (niicleo  lexemOtico). 

-En  un  nivel  mOs  profundo,  la  ortograffa 
representa  relaciones  gramaticales  semOntico- 
sintOcticas,  permitiendo  conservar  la  signifi- 
catividad  lOxica  y oracional  en  el  lenguaje  escrito. 
La  funciOn  diacritics  del  acento  adhiere  a este 
principio  representative  pues  favorece  la  identifi- 
caciOn  del  signif  icado  y la  distribution  f uncional  de 
complejos  fOnicos  idOnticos  en  el  contexto 
sintagmOtico:  p.e.,  4nimo-animo-anim6.  Asimls- 
mo,  la  presencia  de  l h 1 en  hombre-humano  / 
hondo-hundir/hu6sped-hotel/y  la  persistence  de 
consonantes  equivalentes:  I b-vl  Is-c-zl  lll-yl  Ig-ji 
poseen  la  funciOn  ortogrOfica  de  unificar 
paradigmas  morfosintOcticos  como  conservation 
de  regularidades  y diferenciaciones  que  el  len- 
guaje oral  abandonO. 

La  representation  ortogrOfica  conserva  rela- 
ciones de  signif  icado  entre  componentes  lexicales 
que  diffcilmente  pueden  ser  emparentados 
fonOlogicamente.  P.e.,  las  construcciones  que 
poseen  el  lexema  nuclear  -via-  y que  mediante 
transformaciones  de  flexiOn  y derivation  constitu- 
ye  vlaje  y de*i'4ar.  Se  observa  entonces  que  la 
constancia  ortogrOfica  se  corresponde  con  la  iden- 
tidad lexical  y garantiza  la  conservation  de  rela- 
ciones paradigmOticas  en  lo  concerniente  a signi- 
ficado  y funciOn.  De  modo  similar,  el  empleo  de 
mayusculas  posee  furtciones  multiples  ya  que 
representa  cuestiones  semOnticas,  cuando  con- 
tribuye  a difertneiar  construcciones  fonOticas  se- 
mejantes  con  atribuciOn  particular.  P.e.,  papa 
(tubOrculo)  y Papa  (Sumo  Pontffice);  y representa 
aspectos  sintOcticos  cuando  se  emplea  en  la 
primera  palabra  de  un  escrito  o despuOs  de  punto 
IJ,  pues  indica  el  initio  de  enunciados  en  la 
estructura  textual. 

-Finalmente,  la  ortograffa  representa  un  ni- 
vel mOs  abstracto  que  comprende  estructuras 
lingufsticas  pragmOticas  y transtextuales:  cohe- 
sion, modalidad  discursiva,  y production  de  efec- 
tos  de  sentido  que  trastienden  al  texto  escrito, 
permitiendo  al  intOrprete  conservar  y reconstruir 
el  significado  enunciativo.  Se  manifiesta  median- 
te el  recurso  de  signos  paralingQfsticos  que  incor- 
poran  al  texto  la  intencionalidad  del  productor.  En 
este  sentido,  la  funciOn  pragmOtica  y enunclativa 
de  los  signos  ortogrOficos  es  exhaustivamente 
analizada  por  Polo  (1 974)  en  un  complete  tratado 
referido  a ortograffa.  En  la  obra  se  analiza  la 
funcionalidad  enunclativa  de  la  coma// destacan- 
do  que  denota  subordination  gramatical,  relation 
antecedente-consecuente,  co>  Wneintercalacicnes 
textualos  para  provocar  mayor  t ifasis  o aclarac  to- 
nes y especificaciones.  En  relation  a los  puntos 
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suspensivos  I..J  establece  que  su  funcionalidad 
93  lade  suplir  omisiones  intencionales  en  el  texto, 
mostrar  incompletud  de  sentido  que  perturba  la 
continuidad  del  mismo  enunciado,  suspenden  la 
formulacibn  de  to  pensado  por  conveniencia  del 
productor  expresando  duda,  temor,  denotando 
suspenso  o sorpresa.  La  problembticaque  plant  ea 
el  empleo  de  comillas  / 7 es  f undamentalmente  de 
naturaleza  pragrrtetica,  ya  que  generan  en  el  intbr- 
prete  efectos  de  sentido  transtextual:  destacan, 
relativizan,  remiten  literalmente  e integran  y con- 
densan  definictones  conceptuales. 

La  descripcibn  presentada  ejemplifica  sufi- 
cientemente  el  denominador  comun  que  justifica 
la  incorporacton  de  signos  paralingulsticos  com- 
plementarios  y variantes  ortogrbficas  en  el  siste- 
ma  alfabbtico  de  escritura. 

El  estudio  de  las  relactones  entre  sistema 
ortogrbfico  y estructuras  lingulsticas  contribuye  a 
desmitif  icar  la  creencia  general  de  que  la  ortogra- 
f(a  representa  exclusivamente  aspectos  sonoros, 
cuando  esta  correspondencia  es  inconsistente  y 
nutrida  de  excepciones.  pues  la  convencionalidad 
ortogrbfica  del  idioma  espanol  conserva  pref  eren- 
temente  relacionessembnticasy  Ibgico-sintbcticas 
en  el  texto. 


Metodologfa  e hipotesis  de  trabajo 

Una  de  las  hipbtesis  bbsicas  que  orientb  el  desa- 
rrollo  de  un  estudio  exploratorio  de  carbcter 
longitudinal  postula  la  existencia  de  un  mecams- 
mo  de  reconstruccibn  cognoscitivade  estructuras 
lingulsticas  para  representarlas  mediants  el  siste- 
ma ortogrbfico  en  la  escritura  alfabbtica.  La  segun- 
da  hipbtesis  postulaba  la  representacibn  de  es- 
tructuras superticiales  a estructuras  lingulsticas 
mbs  profundas  determinando  una  gbnesis  con- 
ceptual en  la  representacibn  ortogrbfica. 

Con  el  propbsito  de  aportar  explicaciones  al 
proceso  postulado  en  un  piano  hipotbtico.  se  deci- 
de centrar  el  anblisis  en  el  nivel  de  la  concep- 
tualizacibn  ortogrbfica,  indagando  las  interpreta- 
ctones  que  los  sujetos  elaboran  para  explicar  sus 
propias  representaciones  ortogrbficas. 

La  recoleccibn  del  material  emplrico  demandb 
la  realizacibn  de  entrevistas  individuates,  con  fre- 
cuencia  bimestral,  a una  poblacibn  compuesta  por 
30  sujetos  durante  el  curso  del  segundo  y tercer 
grado  de  escolaridad  primaria. 

Las  entrevistas  respetaron  los  lineamientos 
del  mbtodo  do  oxplorac!6n  crltlca,  caracterlsti- 
co  de  la  investigacibn  psicogenbtica.  En  el  trans- 
curso  se  solicitaba  a cada  nifio  la  produccibn  de  un 
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texto  escrito  espontbneo;  luego  se  formulaban 
algunos  planteos  exploratortos  cuestionando  al 
nino  acerca  de  las  representaciones  ortogrbftcas 
realizadas.  De  acuerdo  con  las  argumentactones 
infantiles  se  solicitaban  justificaciones,  ejem- 
plificaciones  y explicaciones  que  evidenciaran  las 
relaciones  de  representacibn  entre  el  signiticado 
ortogrbf  too  en  cuestibn  y la  funcionalidad  lingulstica 
conforme  la  concepcibn  infantil.  Finalmente,  se 
formulaban  contraargumentaciones,  contraejem- 
plificactones  o se  senalaban  contradicctones  en  el 
razonamiento  infantil  con  el  propbsito  de  vatorar  la 
consistencia  de  tales  concepciones. 

Analisis  de  las  conceptualizaciones 
infantiles 

Este  trabajo  se  restringe  a la  presentacibn  de  la 
casulstica  y a la  interpretacibn  de  la  misma,  con  el 
objetivo  de  testimoniar  como  se  reconstruyen 
conceptualmente  las  estructuras  lingulsticas,  ad- 
quiridas  en  el  nivel  del  lenguaje  oral  para  represen- 
tarse  en  el  piano  de  los  significantes  escritos. 

A los  efectos  de  ilustrar  el  artelisis  se  seleccio- 
naron  fragmentos  de  las  entrevistas  realizadas  a 
dif  erentes  ninos.  Las  transcripciones  permiten  dar 
cuenta  del  proceso  de  reconstruccibn  de  estructu- 
ras lingulsticas  representadas  oralmente  para 
simbolizarlas  mediante  el  sistema  de  convencio- 
nes  ortogrbficas  en  la  escritura. 

a)  Se  observa  que  la  segmentacibn  fonolbgica 
en  unidades  silbbtoas  se  convierte  en  objeto  de 
conceptualizacibn  permitiendo  a los  ninos  recien- 
temente  alfabetizados  introducir  diferenciactones 
ortogrbf  icas  de  acuerdo  con  toscontextos  silbbtoos.  15 
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P.e.,  el  fonema/k/  representado  por  grafemas 
diferentesicl  y iq  iconforme  el  contexto  sildbico  en 
que  se  inserta  (1).  Asimismo,  la  conceptualizacidn 

de  las  unidades  sildbicas  provoca  el  intento  de 
regularizacidn  de  las  sflabas  unigr^ificas  mediante 
la  representacidn  de  la  1 h 1 (II). 

1. 

Indagador 

Jose  (29  grado) 

Escribe: 

-£por  qu6  escribiste  "orca”con  1 c i y "orquita" 

(...) 

con  Iql? 

II. 

-Si  a “orquita”  la  escribo  con  icl  va  a decir 
"or/s/ita”.  La  Ic  1 se  usa  para  escribir  /ca/-/co/-/ciV. 
Para  la  /e/  y la  /i/se  escribe  la  Iq/. 

Indagador 

Jose  (29  grado) 

-£Por  qu6  escribiste  la  palabra  "hermano” 
con  ihl? 

-6 Por  qu6  algunas  palabras  se  escriben 

-Porque  parece  que  suena  como  un  hueco,  la  lei 
suena  sola,  necesita  otra  letra. 

con  ihl? 

-La  i h l se  escribe  cuando  est£  la  /a/  o la  lei. 
Necesitan  una  (letra)  que  no  suene  para  que 
complete... 

*6  Por  qu6  escribiste  "humo”  con  Ihl? 

-Porque  casi  todas  las  vocales  se  escriben  con  1 hi. 

-Pero a la  palabra  “ananei”  no  la  escribiste  con  Ihl. 
iPor  qu6? 

1 

-Es  que  en  algunas  la  Ih  1 no  se  usa  pero  la  palabra 
parece  incompleta  ...  le  falta  una  (senala  el  inicio). 

-iPara  qu6  se  emples  la  1 hi? 

-Para. ..que  no  empiece  mal.  Para  que  no  quede  la 
/a/,  la  lei ...  la  Iql  sueltas  se  usa  la  1 hi . 

b)  El  an£lisisfon6mico  del  lenguaje  oral  que  permi- 
te  acceder  a los  sujetos  a la  representacidn 
alfab&ica  del  lenguaje  escrito:  la  hipdtesis 
alfab6tica  (Ferreiro,  1979)  favorece  la  con- 
ceptualization acerca  de  los  entornos  fondmicos 
comprendiendo  que  la  posicidn  fonoarticulatoria 

de  un  conjunto  de  fonemas  determina  la  configu- 
racidn  de  los  adyacentes.  P.e.,  los  ninos  recons- 
truyen  conceptualmente  las  emisiones  fon6micas 
para  representar  la  convencidn  ortogr£fica  que 
determina  la  combinacidn  1 mbl  y Impl  (III). 

III. 

Indagador 

Leticia  (39  grado) 

-iPuede  escribirse  '1ambi6n”  con  Ini? 

-No,  se  escribe  con  Iml.  Se  dice  ‘1a/m/bi6n”. 

Senala  otras  palabras  ypregunta: 
-£Por  qu6  escribiste  "compahero”? 

-Se  dice  "co/m/pahero". 

1 -iPuede  escribirse  "emfermera”  con  1 ml? 

3 

OQ 

-No,  es  diffcil  decir  e/m/fermera.  Se  dice 
"e/n/fermera”. 

s 

o -£C6mo  hac6s  para  darte  cuenta? 

5 

16 

-En  algunas  (palabras)  suena  la  /nV  y en  otras 
suena  la  /n/. 

La  reconstruccidn  conceptual  de  unidades 
fonokSgicas  aparece  relativamene  pronto  en  la 
evolucidn  del  lenguaje  escrito  posterior  a la  alfabe- 
tizacidn.  Esta  lectura  conceptual  permite  a los 
sujetos  acceder  a ciertas  representaciones  orto- 
grdficas  (dfgrafos,  combinacidn  Impl  y Impl,  y 
combinacidn  grafdmica  I brl  y ibll.  El  andlisis 
fondmico  se  generaliza  a la  totalidad  de  conteni- 
dos  ortogrdficos  ocasionando  interpretaciones 
“deformantes”  queadjudican  unafuncidnfondtica 
a la  totalidad  de  contenidos  ortogrdficos:  grafemas 
equivalentes,  incluso  al  grafemal  hi  y al  sistema  de 
mayusculas. 

c)  Elaboraciones  conceptuales  de  nivel  poste- 
rior permiten  a los  sujetos  extender  el  andlisis 
fonokigico  a unidades  sintagmdticas  mds  exten- 


sas  y surgen  relaciones  de  analogfa  entre  seg- 
ments fondticos  (IV).  Esta  estrategia  conceptual 
permite  al  nino  categorizar  segmentos f onokSgicos 
iddnticos,  a la  vezque  establecerdiferencias  entre 
los  restantes  segmentos  constitutivos  de  las  pala- 
bras  puestas  en  comparacidn.  Como  k>  senala 
Ferreiro  (1979)  caracterizando  el  proceso  de  la 
adquisicidn  del  lenguaje  oral  desde  la  perspectiva 
de  la  psicolingufstica  contempordnea,  la  distincidn 
entre  radical  verbal  y desinencia  es  una  construc- 
ci6n  precoz  en  el  nivel  de  la  representacidn  oral. 
En  el  nivel  de  la  conceptualizacidn  acerca  de  la 
identidad  fondtica,  el  nino  descubre  que  los  seg- 
ments fonoldgicos  andlogcs  coinciden  con  uni- 
dades de  significacidn,  el  lexema  de  flexidn  y 
derivacidn. 


IV. 

Indagador 

Luciana  (2®  grado) 

-iPor  qud  escribiste  “vos”  (pronombre)y  “voy” 
ambasconlvl? 

-Porque  me  sond  fuerte  la  primera  letra,  y es  casi 
la  misma  palabra,  sdlo  cambia  al  final. 

• iQud  quiere  decir  "la  misma  palabra”? 

-Que  se  escriben  parecido. 

-iPor  qud  escribiste  “bandeja”  con  Ibl? 

-Escribf  con  lb  Iporque  me  acordd  que  es  parecida 
a "valija”  qre  tambidn  es  con  Ibl. 

-^En  qud  resultan  parecidas? 

-En  que  se  escriben  con  las  mismas  letras. 

-Pensd  alguna  otra  palabra  que  se  parezca  a 
“bandeja". 

-jYa  estd!  “ bandera"  porque  es  casi  to  mismo...  se 
parecen  hasta  (‘tande...)”  ylasdos  suenan  con  AY. 

• 

d)  Las  concepciones  acerca  de  las  relaciones 
en  el  nivel  del  significado,  ya  compendiados  y 
simbolizados  en  el  lenguaje  oral,  favorece  la  re- 

construccidn  de  paradigmas  morfosintdcticos  y la 
necesidad  de  unificarlos  en  la  representacidn  es- 
crita  mediante  constantes  ortogrdficas  (V). 

V. 

Indagador 

Marfa  1.  (3®  grado) 

-iY  "heladerla”  por  qud  se  escribe  con  1 hi? 

-Esta  palabra  (“hervfboro")  se  escribe  con 
osinlhl? 

-Es  una  palabra  larga,  pero  Neva  Ihl  porque  vicr»o 
del  verbo  "helar”. 

-No  sd.  Creo  que  sf  porque  es  como  que  viene  de 
hierba  y como  "hierba”  se  escribe  con  Ihl...  Creo 
que  viene  de  "hierba"  porque  se  trata  del  animal 
que  como  hierbas. 

17 
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nes  manifiestan  claramente  la  intencionalidad  de 
los  productores  del  discurso  escrito  de  intentar 
generar  efectos  de  sentido  en  el  int6rprete  (VI). 


e)  Es  posible  que  la  reconstruccibn  de  estruc- 
turas  lingufsticas  simbolizadas  oralmente  se  com- 
plete integrando  los  contextos  y las  condiciones  de 
enunciacibn  e interpretacibn.  Algunas  indagacio- 


VI. 

Indagador 

-£Por  qub  escribiste  el  nombre  del  planeta 
entre  comillas  /"/? 

-iPara  qub  se  escriben  las  comillas? 
-Para  marcar,  <,no  es  mejor  usar  "raya”? 

-£Para  qub  se  usan? 


Ivana  (3s  grado) 

-...cada  nombre  tiene  esas  “comillitas”. 

-Para  marcar  algo... 

-No,  se  usan  comillitas,  no  se  leen,  pero  se  ponen 
para  saber  que  es  algo  importante. 


-Sirven  para  que  se  note  bien  to  que  la  persona 
quiere  nombrar.  Para  que  sepa,  el  que  !o  lee 
(al  texto)  cual  es  el  nombre  o el  tltulo. 


La  intencionalidad  del  productor  que  no  pre- 
senta  dificultad  para  simbolizarse  en  el  contexto 
de  la  oralidad,  demora  en  ser  representada  en  el 
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Introduction 

El  presente  informe  es  parte  del  proyecto  Susten- 
tostedrico-metodoldgicos  para  latransforma- 
ci6n  de  la  prActica  docente  en  la  ensenanza  de 
la  lengua  (septiembre  1987);  a partir  de  1 990  estA 
integrado  al  Programs  de  estudios  sobre  el 
lenquaje  -basado  en  la  agrupacidn  de  proyectos 
de  investigacidn  sobre  este  campo  de  estudio-  en 
la  Uniyersidad  Pedagdgica  Nacional. 

El  antecedente  inmediato  del  proyecto  se 
encuentra  en  Fundamentoe  tedrico-metodo- 
Idgicos  para  la  construccidn  de  la  lengua  como 
objeto  de  conocimiento,  cuyo  informe  fue  publi- 
cado  en  1988  por  la  propia  Universidad. 

El  primer  proyecto  de  investigacidn  se  inicid 
con  la  identificacidn  de  problemas  de  lectura  y 
redaccidn  entre  estudiantes  de  licenciatura.  Para 
resolver  esos  problemas  se  instrumentaron  estra- 
tegias  basadas  en  la  teorla  lingufstica,  al  mismo 
tiempo  que  se  avanzaba  en  la  investigacidn.  Me- 
diante  diversas  observaciones  y la  aplicacidn  de 
algunos  instrumentos,  pudo  constatarse  cdmo  19 
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estas  soluciones  no  resoivfan  totalmente  los  pro- 
blemas  ni  eran  generalizables  para  todos  los  suje- 
tos,  en  todos  los  niveles  de  educacidn.  Como 
consecuencia  de  estos  primeros  resultados  surgid 
la  necesidad  de  realizar  un  estudio  epistemoldgico 
de  la  lingufstica. 

Esta  visidn  epistemoldgica  perm  it  k5  ubicar  los 
problemas  de  la  lectura  y la  redaccidn,  ya  no 
aislados  como  problemas  especfficos  de  un  deter- 
minado  nivel,  sino  corpo  partes  de  un  objeto 
mayor  la  lengua,  en  relacidn  permanente  con  los 
sujetos.  Desde  esta  perspectiva  ya  no  fue  sufi- 
ciente  la  sola  visidn  lingufstica,  pues  la  presencia 
del  sujeto  qua  habla,  lea  y ascribe  hizo  visibles 
las  f ronteras  de  la  lingufstica  con  ciencias  como  la 
psicologfa,  sociologfa,  filosoffa  y semidtica  por  lo 
menos,  y la  necesidad  de  identificar  la  relacidn 
teorfa-prictics  para  explicar  las  implicaciones 
del  lenguaje  en  procesos  educativos. 

Esasf  como  el  primer  informe  de  investigacidn 
da  cuenta  de  los  problemas  identificados  en  el 
dmbito  educativo,  de  algunasaltemativas  puestas 
en  prdctica,  de  las  primeras  biisquedas  tedricas, 
hasta  llegar  a un  enfoque  interdisciplinario  y tota- 
lizador  que  permitid  la  construccidn  de  conceptos 
bdsicos  como  lenguaje  y lengua,  para  proponer, 
finalmente  una  visidn  psicolingufstica  de  la  rcla- 
cidn  aujeto-nifto,  objeto-lengua. 

Este  breve  panorama  da  cuenta  de  los  prime- 
ros tiempos  de  la  investigacidn  y de  las  construc- 
ciones  tedricas  que  ban  servido  como  base  para 
20  nuevo8  proyectos,  como  el  que  ahora  nos  ocupa. 


Perspectiva  interdisciplinaria  del 
lenguaje  para  la  formation  de  docentes 

El  proyecto  actual  Sustentos  tedricc-metodo- 
Idglcos  para  la  transformacidn  de  la  prdctfca 
docente  en  la  enserianza  de  la  lengua,  parte  de 
la  construccidn  de  un  marco  tedrico  basado  en  la 
opistemologfa  gendtica  y en  la  psicologfa  del 
desarrolio  para  explicar  el  objeto  de  estudio  len- 
guaje  como  una  totalidad  con  implicaciones 
interdisciplinarias,  en  relacidn  dialdctica  con  el 
sujeto,  identificado  ahora  como  un  sujeto  activo 
en  proceso  permanente  de  desarrolio. 

Con  base  en  las  teorfas  piagetianas  tambidn 
se  identifica  la  educacidn  como  proceso  perma- 
nente de  formacidn  Intelectual,  moral  y ffsica 
del  ser  humano,  que  las  sociedades  conclben 
y ponen  en  prdctica  para  la  trarjsmisldn  del 
conocimiento.  En  este  concepto  da  educacidn,  el 
lenguaje  participa  de  manera  funocmental. 

En  este  marco  quedan  incorporados  el  suje- 
to-alumr -j-nino,  adolescente,  adulto--,  elsujeto- 
docente,  el  objeto-lenguaje-lengua  y los  proce- 
sos de  construccidn  del  conocimiento. 

De  acuerdo  con  k>  anterior,  los  principiosi  que 
orientan  nuestra  investigacidn  son  los  siguientes: 

% 

1 . El  lenguaje  es  para  el  sujeto,  desde  los  primeros 
aftos  de  vida,  una  actividad  intelectual  que  le 
permite  conocer  el  mundo  que  le  rodea,  expresar- 
se  y establecer  la  comunicacidn. 

2.  El  lenguaje  es  u<ia  construccidn  Individual, 
producto  de  la  interaccidn  dialdctica  del  sujeto  con 
la  realidad,  y la  vfa  natural  de  expresidn  y sociali- 
zacidn  es  ia  lengua  —en  sus  modalidades  de 
lengua  oral,  lengua  escrita  y lectura-. 

3.  La  lengua  -un  cddigo  entre  otros  que  conoce  y 
utiliza  el  sujeto-  es  un  sistema  de  signos  orales  y 
grdficos  inscritos  en  el  concepto  mds  amplio  de 
lenguaje. 

4.  La  lengua  -especialmente  en  sus  modalidades 
de  expresidn  escrita  y de  lectura-  es  un  objeto  de 
conocimiento  en  contextos  esco lares. 

5.  El  lenguaje  -lengua-  propicia  y estimula  la 
construccidn  del  conocimiento  sobre  diversos  ob- 
jetos  de  la  realidad,  a lo  largo  de  la  vida  de  los 
sujetos. 

Estos  principios  que  se  apoyan  en  las  teorfas 
piagetianas  orientan  un  estudio  sistemdtico  para 
explicar,  en  primer  lugar,  la  relacidn  lenguaje- 
lengua,  vistos  como  manif  estaciones  de  la  f unckJn 
semidtica,  ademds  de  las  relaciones  entre  el  suje- 


to-usuario  de  una  lengua  (hablante,  oyente,  re- 
dactor, lector)  y ei  objeto-lenguaje. 

En  este  punto  de  la  investigacidn,  la  revisidn 
de  documentos  diversos,  aunada  al  avance  tedri- 
co  nos  perm  it  id  hacer  un  replanteamiento  del 
problema;  asf  observamos  que,  al  mismo  tiempo 
que  la  tecnoiogla  avanza  y medios  cada  vez  mds 
sofisticados  y comunes  como:  teldfono,  telex, 
computadoras,  hacen  mds  dgil  y ef  iciente  la  comu- 
nicacidn,  parecen  acentuarse  problemas  particu- 
lares  en  la  educacidn,  como  bajo  nivel  de  escola- 
ridad  -especialmente  en  los  pafses  subdesarro- 
llados-  y un  deterioro  cada  vez  mayor  del  nivel  de 
preparacidn  con  que  egresan  los  estudiantes  uni- 
versitarios,  paralelamente  al  fendmeno  singular 
de  que,  a mayor  poblacidn,  menor  numero  de 
lectores,  entre  otros  problemas. 

Ante  este  panorama,  aquf  demasiado  abre- 
viado,  organismos  intemacionales  como  la  ONU, 
OEA,  UNESCO,  I RA;  organismos  nacionales  como 
secretarfas  de  estado,  departamentos  de  educa- 
cidn; organizacionesprivadas,  universidades,  aso- 


ciaciones  de  profesores  y padres  de  familia,  se 
ocupan  desde  hace  varias  ddcadas  por  identificar 
los  problemas  relacionados  con  la  ensenanza  y el 
aprendizaje  de  la  lengua,  detectar  su  origen  y 
proponer  atternativas  de  solucidn. 

Y parece  haber  acuerdo  general  respecto  del 
valor  del  lenguaje  en  ios  procesos  educativos, 
tanto  para  la  comunicacion  como  para  la  construc- 
cidn  del  conocimiento,  y sobre  todo,  hay  acierdo 
acerca  de  las  implicaciones  que  tiene  en  estos 
procesos  la  lecture  y la  oxpresidn  escrita.2  Como 
resuttado  de  estas  inquietudes  se  han  generado 
estudios,  investigaciones,  programas,  propues- 
tas,  etc.,  que  se  concretan  en  mdtodos,  desde  los 
mds  elementales  hasta  la  utilizacidn  de  com- 
putadoras; campanas:  de  alfabetizacidn  mds  fre- 
cuentes,  de  castellanizacidn,  editoriales,  de  estf- 
muloa  la  lectura... 

Por  otra  parte,  un  breve  andlisis  de  los  planes 
y programas  de  los  diversos  niveles  educativos 
nos  permite  inferir  que  la  ensenanza  formal  de  la 
lengua  materna  se  ha  planteado  con  una  visidn 
lineal: 


SUJETO-nifio 

Educacidn  Primaria 

Educacidn  Sec. 

Preparatoria 

Llcenciature 

(a  partir  de 
los  dos  ados) 
habla, 

se  comunics, 
comprende. 

* 

Enza.  formal  de 
la  lengua  con  apoyo 
en  la  teorla 
gramatical. 

Enza.  formal  de 
la  lengua 
y literatura,  con 
apoyo  en  la  teorf,r 
gramatical  y 
en  la  teorla 
literaria. 

Talleres  de 
lectura 
y redaccidn. 
Actividades 
remediales. 

Redaccidn  e 
Investlgacidn 
Documental 
(relaciones 
entre 
lectura, 
redaccidn  e 
invest  igacidn). 

En  esta  visidn  puede  apreciarse  lo  siguiente: 

-La  lengua  se  ensefia  como  asignatura  o 
materia  -normalmente  sin  relacidn  con  otras  asig- 
naturas--3. 

-Despuds  de  seis  anos  de  educacidn  primaria 
y tres  de  educacidn  secundaria  durante  los  cuales 
S6  ha  enseftado  formalmonte  la  lengua,  se  espe- 
rarfa  que  el  sujeto,  en  el  n>vel  preparatorio  hiciera 
uso  eficiente  de  ella. 

-En  la  realidad,  se  aprecia  una  pdrdida  gradual 
de  la  capacidad  oratoria,  dificuttades  para  expre- 
sarse  por  escrito  y para  comprender  lo  que  lee.  Es 
decir,  nos  enfrentamos  al  problema  de  que  los 
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sujetos  no  saben  leer  ni  escribir  en  el  momento 
en  que  se  requiere  elaborar  un  informe  recepcional 
o una  tesis. 

Ya  en  este  pequeno  esquema  se  observa 
cdmo  se  parte  de  un  sujeto-nino  que  se  expresa 
generalmente  con  bastante  naturelidad  en  los 
primeros  ados  de  vida  y que  se  aleja  paulatina- 
mente  de  la  “lengua  artificial"  que  le  ofrece  la 
educacidn  sistemdtica  (casi  como  si  se  tratara  de 
una  lengua  extranjera),  la  cual  se  va  convirtiendo 
rdpidamente  en  objeto  de  estudic  -gramdtica, 
ortografla,  caligraffa,  historia  de  la  literatura,  etc.- 
pero  en  general  sin  relacidn  con  el  sujeto  que  la 
estudia  y sobre  todo  que  hace  uso  de  ella  dentro 
y fuera  de  la  escueia. 
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En  esta  revisi6n  del  problema,  intencio- 
nalmente  hemos  dejado  pend  ente  al  docent*, 
sujeto  fundamental  en  el  proceso  de  formacibn 
del  nino,  el  adolescente  y el  adulto. 


Una  perspectiva  totalizadora  en  la  que  trata- 
mos  de  explicar  las  interacciones  entre  los  diver- 
sos  elementos  implicados  en  el  proceso  de  ense- 
nanza,  es  la  siguiente: 


SUJETO 
ALU'^NO  * 


Interaction  dialectica 
en  la  construccibn  del 
CONOCIMIENTO 

U 


Planes,  programas, 
materials  didacticos 


OBJETOS  de 

4 y estudio,  entre  ellos 

la  lengua 
--en  el  marco  del 


En  esta  vi  bn  el  sujeto  principal  es  el  alumno: 
los  otros  elementos  de  la  totalidad  actii&n  y se 
estructuran  en  tomo  a 61  e implican  siempre  el 
concepto  de  hombre  que  se  desea  lograr  de  cada 
sujeto  en  proceso  de  educacibn. 

A diferencia  de  la  visibn  lineal  anterior,  el 
sujeto-alumno  se  concibe  como  un  sujeto  activo 
en  permanente  interaccibn  con  los  otros  elemen- 
tos del  proceso. 

Eh  el  presente  informe  queremos  centrar  nues- 
tra  atencibn  en  el  sujeto-docsnte,  cuya  forma- 
cibn nos  parece  fundamental  para  que  la  educa- 
ci6n  logre  sus  objetivos. 

Si  bien  parece  elemental  decir  que  el  docents 
"debe  tener”  una  concepckin  clara  del  sujeto  -ni- 
no, adolescente  o adulto-,  un  conocimiento  mbs  o 
menos  profundo  de  los  diversos  objetos  de  estu- 
dio con  los  cuales  se  va  a enf  rentar  el  alumno,  y un 
conocimiento  y dominio  “adecuado"  del  len- 
guaje,  conviene  precisar  qub  se  entiende  en  cada 
caso. 

Conocer  al  alumno  significa  considerarlo 
sujeto  activo  en  el  proceso  de  conocer,  y recono- 
cer  que  la  act!  vidad  que  el  sujeto  realiza  sobre  los 
distintos  objetos  de  conocimiento  le  permiten  for- 
I mar,  de  acuerdo  con  su  nivel  de  desarrollo,  estruc- 
s turas  cada  vez  mbs  complejas  para  const; uir  el 
22  conocimiento. 


Comprender  el  proceso  de  desarrollo  que 
sigue  un  sujeto  es  fundamental  para  el  docente, 
pues  le  permite  encontrar  la  relacibn  entre  el 
alumno  y el  tipo  y grado  de  profundidad  con  que  va 
a presentarle  un  objeto. 

El  conocimiento  de  los  objetos  de  estudio 

significa  saber  c6mo  han  sido  construidos  los 
diversos  objetos  de  conocimiento  y cbmo  son 
conocidos  por  el  sujeto.  Bepresenta,  en  fin,  la 
posibilidad  de  conducir  una  verdadera  interaccibn 
dialectica  entre  el  sujeto-alumno  y los  objetos  en 
proceso  de  ser  conocidos. 

Ahora  bien,  no  se  trata  de  conocer  sbio  las 
estructuras  bbsicas  para  un  grado  o nivel,  sino 
estructuras  mbs  generates,  es  decir,  los  objetos 
de  estudio  como  totalidades,  de  tal  suerte  que 
conocer  las  asignaturas  o materias  implique  el 
manejo  de  la  teorla  que  subyace  en  cada  caso  y de 
sus  posibilidades  de  aplicacidn  prbctica.  Esto  re- 
quiere  una  visibn  epistemokSgica  de  los  obietos  de 
estudio,  especialmente  de  la  lingulstica,  por  la 
trascendencia  del  lenguaje  en  la  formacibn  de  los 
sujetos. 

Una  visibn  epistemolbgica  permite  entender 
los  alcances  y limitaciones  de  diversas  teorlas 
(diacrbnica  y sincrbnicamente)  que  explican  cada 
objeto  de  conocimiento. 


Por  otra  parte,  nos  referimos  al  conocimiento 
sobre  bs  objetos,  no  sdb  como  el  grado  de 
sistematizacbn  que  ha  alcanzado  el  conocimiento 
de  un  objeto,  sino  que  el  docente  est6  pendiente 
del  avance  del  conocimiento  en  una  disciplina  y 
piense  en  61  en  f uncidn  de  los  niveles  de  desarrollo 
de  bs  sujetos  y todavfa  mds,  que  ponga  en 
preictica  las  estrategias  dfcbcticas  que  permitan  la 
aproximacbn  d^l  sujeto  a bs  objetos:  alumno- 
asignaturas. 

Todo  b anterior  permite  plantear  la  necesidad 
de  un  conocimiento  totalizador  a interdis- 
ciplinario  del  lenguaje  en  procesos  educativos, 
a partir  de  una  conceptualizacbn  de  lenguaje  y 
lengua. 

Lenguaje  es  el  “conjunto  de  actlvidades 
intelectivas  -en  permanente  creacidn,  al  mis- 
mo  tlempo  individual  y social-  que  el  sujeto 
realiza  para  haccr  abstraccidn  de  la  realidad, 
estructurarla  intornamente  e interactuar  con 
ella’U;  la  lengua  es  “entre  bs  diversos  codigos 
que  cada  grupo  social  crea,  con  diversos  propdsi- 
tos,  el  mas  util  por  su  calidad  como  sistema  de 
signos  orates  y grdficos  que  funciona  como 
medio  de  expresion  y comunicacidn”s.  De 
acuerdo  con  b anterior,  la  lengua  es  una  creacbn 
social  que  se  apoya  en  el  lenguaje. 

Como  puede  verse,  el  concepto  de  lengua 
sdb  implica  una  explicacbn  lingufstica,  la  que  por 
cierto  ha  dominado  la  constnjccbn  de  la  ciencia 
por  largo  tiempo,  especialmente  desde  la  perspec- 
tiva  gramatical  o teorfa  del  sistema  de  una 
lengua.  El  concepto  dejenguaje,  en  cambb,  nos 
aproxima  a las  fronteras  con  otras  disciplinas: 
bgica,  psbobgla,  socbbgfa,  sembtba...  y abar- 
ca  a las  lenguas  -no  sdb  la  matema-,  a otros 
cddigos  y a otras  disciplinas,  al  tomar  en  cuenta  al 
sujeto*  que  habla,  escribe,  lee,  siempre  en 
interaccbn  dialdctba  con  su  realidad  individual  y 
social. 

Para  llegar  a conceptualizar  asf  el  lenguaje, 
proponemos  formar  a bs  docentes  con  una  visbn 
interdisciplinaria.  Para  que  esta  visbn  se  dd,  es 
necesario  reconocer  los  avances  tedricos  de: 

La  psicolingOfstica  para  entender  la  relacbn 
del  sujeto  con  el  objeto  lenguaje. 

La  sociotingUfstica  para  comprender  el  ori- 
gen  social  del  lenguaje  a su  vez  que  el  papel  que 
le  corresponde  en  procesos  de  comunicacbn  y en 
la  construccbn  del  conocimiento. 

La  linguistics  propiamente  dicha,  que  ade- 
nrbs  de  estar  implbada  ya  en  otras  disciplinas, 
permite  sistematizar  y organizar  la  serie  de  cono- 
cimientos  que  se  han  construfdo  hasta  ahora 


O 


sobre  el  lenguaje.  Para  efectos  diddctbos  importa 
conocer  bs  enfoques  tedricos  presentes  en  la 
ensehanza  de  la  lengua,  ahora  en  el  marco  de  una 
concepcbn  mds  amplia  de  lenguaje. 

Este  code  aparentemente  arbitrarb  obedece 
a necesidades  de  formacidn  de  bs  docentes; 
porque  no  podemos  esperar  que  un  docente  sea 
linguista,  pero  si  que  conozca  la  teorla  gramatical 
indispensable  que  le  permite  el  conocimiento  y uso 
de  la  lengua  para  si,  y con  propdsitos  diddctbos. 

Al  hacer  un  andlisis  epistemobgbo  de  la 
lingOistica  hemos  bentificado  diversas  pespectivas 
tedrbas:  tradicional,  astructural  y ganarativa, 
las  cuafes  han  dominado  el  estudio  y la  ensehanza 
de  la  lengua,  en  diversos  momentos  de  su  historia, 
sin  que  se  hayan  estudiado  bs  alcances  y limita- 
ciones  de  cada  una  en  procesos  educativos. 

Porque  en  el  proceso  pedagdgbo  de  ense- 
hanza de  la  lengua,  existe  siempre  en  una  posbbn 
tedrica  que,  a su  vez,  implica  una  relacbn 
epistemobgica  Sujeto-Objeto,  de  la  cual  el  docen- 
te  no  siempre  es  conciente.  Es  decir,  frecuente- 
mente  ignora  quetras  una  posbbn  tedrica  hay  una 
forma  de  concebir  el  conocimiento,  una  forma  de 
concebir  el  sujeto  y una  forma  de  concebir  la 
relacbn  del  sujeto  con  bs  objetos,  es  decir,  cdmo 
se  construye  el  conocimiento. 

Al  no  haber  un  artdlisis  de  estos  principbs 
necesarios  en  la  formacbn  de  docentes,  la  pro- 
puesta  es  que  se  les  haga  conocer  cdmo  se  ha 
ensehado  la  lengua  y que  ellos,  con  actitud 
investigativa  analben  y estudien  el  objeto-len- 
guaje  y elaboren,  por  si  mismos,  las  estrategias 
dkfdcticas  que  les  permitan  guiar  mejor  el  proceso 
educativo;  es  decir,  que  creen,  en  cada  acto 
pedagdgbo,  la  concepcbn  de  la  trlada  de  conocl- 
mianto-sujeto-objeto . 

En  todo  el  proceso  ha  sido  una  preocupacbn 
permanente,  al  mismo  tiempo  que  avanzar  en  la 
construccbn  tedrica,  establecer  relacbnes  con 
bs  problemas  identificados  en  la  prdctba  para 
encontrarattemativas  de  solucbn.  Paralelamente 
a la  realizacbn  de  este  proyecto,  surgb  la  posibi- 
Iklad  de  proponer  una  llnea  de  investigacbn  en  la 
Maestriaen  Educacidn,  1987-1989,  para  docen- 
tes en  servbb  e.  Esta  llnea,  llamada  Lenguaje  y 
educacidn,  se  estructura  con  tres  ejes,  de  Forma- 
cbn Bdsica,  de  Investigacbn  y de  Formacbn 
Especffica.  Este  ultimo  estd  constituido  por  bs 
siguientes  seminarbs: 

Eplstemologia  de  la  linguistics  para  re- 
construir  en  el  tiempo,  con  actitud  crltica,  bs 
origenes  y el  desarrolb  de  la  lingufstica,  como  una 
disciplina  que  ha  abordado  el  estudb  de  la  lengua 
desde  diversas  perspectivas  tedrbas.  23 
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Paradigmastedricosdela  linguistics  y sus 
repercuslones  pedagogics*  para  analizar  con 
mayor  prof  undidad  eldesarrollode  la  lingQIstica  an 
el  siglo  XX  y la  forma  como  diversos  paradigmas 
han  sjdo  interpretados  e inclufdos  en  planes  y 
programas  de  estudio,  en  relacidn  con  la  ensenan- 
za  del  lenguaje,  en  distintos  niveles  y modalidades 
de  educacton.  Esto  permite  analizar  la  congruen- 
cla  entre  las  teorfas  y las  metodologfas  en  libros  de 
texto  y otros  materiales  diddcticos,  y ver  cdmo  se 
refleja  todo  lo  anterior  en  la  prdctica  docente. 

Psicologfa  y lenguaje  para  revisar  los  princi- 
pales  enfoques  tedricos  con  que  la  psicologla  ha 
abordado  el  estudio  del  lenguaje  y encontrar  expli- 
caciones  acerca  de  su  origen,  la  relacidn  del 
lenguaje  con  el  pensamiento  y con  otros  procesos 
psicokJgicos.  Identificar  en  los  distintos  enfoques 
sus  alcances  y limitaciones  pam  la  solucidn  de 
problemas  educativos;  en  sfntesis,  llegar  a una 
explicacidn  sobre  el  papel  del  lenguaje  en  las 
relacionesdel  sujeto  con  su  mundo  social,  afectivo 
y,  sobre  todo,  con  sus  procesos  cognitivos. 

Pedagogfa  y psicolingiifstica  para  construir 
un  campo  interdisciplinario  que  permita  precisar 
mejor  el  objeto  de  estudio  de  la  ifnea:  Lenguaje  y 
Educacidn,  identificar  problemas  derivados  de  la 
prdctica  de  los  alumnos,  todos  ellos  docentes  en 
serviclo,  y construir  attemativas  de  solucidn  desde 
nuevas  perspectives  tedricas. 

Ideologfa  y lenguaje  para  incorporar  la  visidn 
filosdfica,  identificar  la  ideologfa  que  subyace  en 


todo  acto  lingufstico  y las  connotaciones  del  len- 
guaje  en  los  discursos  pedagdgicos. 

Andlisis  del  discurso  para  revisar  las 
t eorizac  ion  es  actuates,  especialmentelasqueapor- 
tan  la  semdntica  y la  semidtica,  y precisar  el  papel 
del  lenguaje  como  medio  para  significar  la  reali- 
dad. 

El  desarrollo  paralelo  de  Seminarios  de  in- 
vestigacldn  permitid  incorporar  las  reflexiones 
tedricas  de  los  seminarios  del  Eje  de  Formacidn 
Especffica  en  el  avance  de  proyectos  individuales 
de  investigacidn  sobre  problemas  pedagdgicos 
concretos  tornados  de  la  realidad.  Aigunos  de 
esos  proyectos  se  encuentran  en  proceso:  El 
lenguaje  y la  polftica.  la  lectura,  modalidad  del 
lenguaje  como  medio  para  la  adquisicidn  de  cono- 
cimientos;  otros. 

Al  egresar  los  alumnos  de  la  primera  genera- 
cidn  se  lograron  los  siguientes  objetivos: 

-Identificar  y explicar  problemas  especfficos 
surgidos  del  dmbito  educativo  en  relacidn  con  ei 
lenguaje; 

-Formar  y actuaiizar  docentes  que  profundi- 
cen  en  el  an&lisis  y explicacidn  de  esos  problemas 
y propongan  soluciones; 

•Avanzar  en  la  investigacidn  inteidisciplinaria 
en  tomo  al  lenguaje,  especialmente  en  relacidn 
con  procesos  educativos. 


Es  necesario  decir  que  esta  experience  en 
formacidn  de  docentes-investigadores  fue  posi- 
ble,  primero,  porque  nuestra  propia  investigacidn 
tenfa  un  nivel  avanzado  de  desarrollo  y consisten- 
ce tedrica,  conocimiento  de  los  problemas  que  el 
lenguaje  plantea  en  la  realidad  y conocimiento, 
sobre  todo,  del  nivel  de  formacidn  de  docentes  en 
servicio  y de  sus  limitaciones  tanto  en  aspectos 
tedricos  como  en  investigacidn. 

Lectura  y redaction  de  procesos 
de  investigacidn 

Otra  estrategia  en  el  proceso  de  investigacidn  ha 
sido  establecer  la  relacidn  teorfa-prdctica.  De 
acuerdo  con  esto  y sobre  todo  con  experiences 
derivadas  de  la  Maestrfa,  formulamos  un  progra- 
ma:  Lectura  y redaccidn  en  procesos  de  investi- 
gacidn 7,  que  hemos  puesto  en  prdctica  con  diver- 
sos  grupos  de  profesionales,  aduttos  todos  ellos. 

El  programa  refleja  la  visidn  interdisciplinaria 
del  lenguaje,  la  interaccidn  con  los  sujetos,  y las 
estrategias  tedrico-metodoldgicas  que  pudieran 
conducir  a una  transformacidn  real  y efectiva  de 
los  procesos  intelectivos  implicados  en  actos  ora- 
les,  de  lectura  y de  redaccidn;  estas  actividades 
lingufsticas,  por  otra  parte,  no  consideradas  en  sf 
mismas,  sino  aplicadas  en  actividades  interesan- 
tes  para  el  tipo  y nivel  de  desarrollo  cognitivo  de  los 
sujetos;  en  este  caso,  se  eligid  como  actividad  la 
investigacidn,  por  considerar  la  trascendencia  que 
puede  tener  su  aplicacidn  en  el  estudio  de  otros 
objetos  de  conocimiento: 

De  acuerdo  con  k)  anterior,  el  programa  tiene 
como  objetivo:  “Desarrollar  estrategias  individua- 
tes de  lectura  y redaccidn,  con  base  en  el  conoci- 
miento psicolingufstico  del  lenguaje,  para  aplicar- 
las  en  procesos  de  investigacidn”.  El  contenido 
estd  dividido  en  cuatro  apartados: 

I.  Aspectos  tedricos  fundamentales. 

II.  La  lectura  de  textos  -una  propuesta 
metodoldgica-. 

III.  Redaccidn  de  textos. 

I V.Sfntesis  del  procesode  lectura  y redaccidn. 

Estos  aspectos  desglosan,  con  mayor  o me- 
nor  profundidad  segun  las  necesidades  de  los 
alumnos,  necesidades  que  se  precisan  mediante 
un  instrumento  de  evaluacidn  inicial. 

Para  ser  coherentes  con  la  perspectiva  tedri- 
ca,  la  estrategia  metodoldgica  es  el  curso-taller; 
con  base  en  la  prdctica  permanente  de  la  lectura, 
la  redaccidn  y la  expresidn  oral,  se  trabajan  los 
cuatro  apartados  del  programa,  en  forma  simuttd- 
nea,  segun  las  necesidades  del  grupo  y los  proble- 
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mas  que  van  surgiendo  en  forma  individual  o 
grupal.  Se  lograasf  unaestrecha  vinculacidnentre 
teorfa  y prdctica;  la  teorfa,  manejada  por  el  con- 
ductor del  curso,  apoya  permanentemente  las 
prdcticas  individuates  y colectivas  y permite  la 
solucidn  de  problemas  particulares,  la  aclaracidn 
de  dudas,  la  incorporacidn  de  materiales  no  pre- 
vistos,  la  eleccidn  de  momentos  de  evaluacidn, 
etc.  La  prdctica  permite  a los  alumnos  la  compren- 
sidn  del  objeto  de  estudio,  la  identificacidn  de 
problemas  propios  y la  busqueda  de  soluciones, 
pero  sobre  todo  les  queda  claro  su  propio  papel 
como  sujetos  activos  en  la  estructuracidn  y mane- 
jo  del  lenguaje,  tanto  para  manifestar  el  pensa- 
miento  como  para  construir  conocimientos  sobre 
diversos  objetos  de  la  realidad. 

En  el  momento  en  que  los  alumnos  se  perca- 
tan  de  las  relaciones  entre  el  objeto-lenguaje  y 
ellos  mismos  como  sujetos,  aprecian  la  riqueza 
que  les  ofrece  para  estructurar  el  pensamiento  y 
adquirir  nuevos  conocimientos;  en  sfntesis,  arri- 
ban  a una  “toma  de  conciencia”  que  les  posibilita, 
via  el  lenguaje,  la  transformacidn  de  su  vida  profe- 
sional. 

Para  sistematizar  las  observaciones  sobre 
estas  experiencias  (el  programa  se  ha  puesto  en 
prdctica  siete  veces  hasta  la  fee  ha),  hemos  aplica- 
do  instrumentos  de  evaluacidn  inicial,  durante  el 
proceso  y al  final. 

Los  resultados  revelan  transformaciones  no- 
tables rtspecto  de  experiencias  de  lengua  oral,  de 
lectura  y de  redaccidn  e.  Otro  instrumento,  de 
autoevaluacidn,  eminentemente  cualitativo,  au- 
menta  nuestra  confianza  en  las  ventajas  del  pro- 
grama. Respuestas  como  las  que  se  citan  a con- 
tinuacidn  perm  it  en  hacer  el  siguiente  andlisis: 

“Pongo  mds  atencidn  en  lo  que  estoy  leyendo 
y trato  de  no  perder  la  objetividad  como  lector". 

“Ahora  organizo  las  ideas  y leo  con  mds 
cuidado". 

‘‘La  lectura,  antes  no  me  costaba  trabajo  pero 
lo  haefa  mal,  ahora  me  tardo  pero  lo  hago  mejor". 

Aquf  los  alumnos  asumen  su  papel  activo  en 
procesos  de  lectura  y reconocen  la  interaccidn 
sujeto-objeto. 

“Para  redactar.  primero  pienso  lo  que  quiero 
decir,  edmo  lo  voy  a decir  y a quidn  se  lo  voy  a decir” . 

“Para  redactar  expreso  lo  que  pienso  tratando 
de  ser  clara,  precisa,  coherente”. 

“Para  redactar  escribo  la  idea  que  tengo  y la 
modifico  las  veces  que  sean  necesarias  hasta  que 
me  parece  que  es  lo  que  quiero  decir”. 
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Aquf  hay  reconocimiento  de  las  dif  icultades  de 
la  redaction  y de  la  parte  activa  que  corresponde 
al  sujeto,  se  aprecia  cbmo  construyen  estrategias 
propias  para  redactar  y se  evidencian  algunas 
implicaciones  psicosociales  del  lenguaje. 


“Hay  un  camblo  favorable:  de  no  saber  leer, 
escribir  y ni  siquiera  tener  interns  por  la  lectura, 
ahora  me  siento  comprometida  por  mi  persona  a 
seguir  leyendo  y reflexionando  y a ejercitar  la 
redaccibn". 


“Antes  pensaba  que  sabla  escribir;  ahora  el 
saber  escribir  es  un  reto  que  debo  veneer”. 

“Solamente  haciendo  ejercicios  comprendo  la 
importance  del  lenguaje”. 

“Para  redactar  necesito  practicar  para  supe- 
rar  mis  errores”. 

Estas  respuestas  evidencian  el  valor  de  la 
prbctica  en  procesos  de  reflexion,  unidos  a proce- 
sos  Ibgicos,  para  redactar. 

“Ahora  pienso  antes  de  escribir  o hablar,  y lo 
que  es  mbs  importante,  detecto  cuando  tengo 
errores". 

“El  curso  me  estimulb  o despertb  el  interbsde 
aprender  y corregir  algunos  errores,  teniendo  con- 
ciencia  de  lo  importante  que  es  saber  leer,  escri- 
bir". 

“El  curso  me  ha  ensenado  a pensar  antes  de 
escribir  o hablar". 

“Me  siento  mbs  capaz  de  escribir  y de  hablar 
ante  las  personas". 

“Me  motiva  a buscar  nuevos  conocimientos”. 


“Ventajas  del  curso:  sabe-  qub  digo  cuando 
hablo;  darme  cuenta  de  la  importance  que  tiene  el 
lenguaje;  pero  sobre  todo  el  despertar  de  mi 
interbs  por  no  ser  como  los  dembs  y motivar  la 
superacibn  personal". 

Estas  respuestas  revelan,  finalmente,  el  de- 
sarrollo  de  la  conciencia  lingufstica,  y sobre 
todo,  cbmo  un  mayor  conocimiento  del  lenguaje 
of rece  motivaciones  para  la  superacibn  personal  y 
profesional. 

El  perfeccionamiento  gradual  y sistembtico  de 
este  programa  y los  resultados  obtenidos  en  cada 
experiencia,  nos  ofrecen  elementos  para  conside- 
rar  esta  propuesta  como  una  estrategia  de  solu- 
cibn  para  pi  oblemas  de  lectura  y redaccibn  que 
enfrentan  I'dultos  profesionales. 

Por  otra  parte,  para  nuestro  proyecto,  los 
resultados  ofrecen  la  conviccibn  de  que: 

1.  El  conductor  de  un  curso-taller  de  esta 
naturaleza  debe  dominar  los  conocimientos  tebri- 
cos  implicados  en  todo  el  proceso  para  crear,  en 
cada  acto  de  lectura  y fedaccibn,  la  metodologla 
especlfica  que  requieren  los  sujetos,  y revisar 
permanentemente  las  tbcnicas  particulares  que 
cada  sujeto  pone  en  prbctica  para  superar  las 
deficiencias  o resolver  dudas. 


2.  En  las  actividades  de  lectura  y redaccibn 
subyacen  procesos  diferenciados,  pero  siempre 
complementarios  como  partes  de  un  mismo  obje- 
to:  la  lengua. 

3.  Estas  actividades  ofrecen  a su  vez  caracte- 
rfsticas  diferenciadas  en  cada  alumno,  que  un 
conductor  atento  puede  aprovechar  para  promo- 
ver el  trabajo  individual,  grupal  o el  intercambio. 

4.  El  trabajo  en  taller  permite  que  los  sujetos 
proporcionen  las  situaciones  lingufsticas  que  re- 
quieren  solucibn. 

5.  Los  resultados  de  los  cursos  demuestran 
que  los  docentes  requleren  de  esa  formacibn 
integral  que  incluye:  el  conocimiento  del  sujeto- 
alumno,  el  dominio  de  los  contenidos  de  aprendi- 
zaje,  en  este  caso,  el  lenguaje  como  un  objeto 
interdisciplinario  y totalizador,  y el  conocimiento 
pedagbgico  necesario  para  poner  en  juego  todos 
los  elementos  del  proceso  educativo;  es  decir,  que 
asuma  una  posicibn  epistemolbgica  respecto  de  la 
construccidn  del  conocimiento. 


Elaboration  de  materials 

para  promover  la  lectura  y la  redaction 

en  education  primaria 

Paralelamente  a la  experiencia  de  los  cursos, 
hemos  considerado  la  necesidad  de  elaborar  ma- 
teriales  para  apoyar  el  proceso  de  adquisicibn  y 
desarrollo  de  la  lecto-escritura  durante  Ioj  prime- 
ros  grados  de  educackSn  primaria.  9 

Estos  textos  tienen  como  objetivo  “desarrollar 
en  los  ninos  posibilidades  de  lectura  y redaccibn 
entendidos  como  procesos  en  los  que  pueden 
aplicar  el  pensamiento  reflexivo  y desarrollar  una 
conciencia  crlUca".  En  relacibn  con  lo  anterior,  los 
contenidos  y ejercicios  se  han  seleccionado  de 
acuerdo  con  el  nivel  de  desarrollo  cognitivo  de  los 
ninos,  y las  metodologfas  propuestas  ofrecen 
posibilidades  para  aplicarlas  en  otros  textos  y 
ejercicios  ideados  por  el  maestro  o propuestos  por 
los  propios  ninos. 

Los  principios  tebrico-metodolbgicos  que  sus- 
tentan  el  proyecto  para  todo  el  nivel  de  educacibn 
primaria  (se  estb  probando  ya  el  libro  de  primer 
grado  y se  encuentran  en  proceso  de  elaboracibn 
los  de  segundo  y tercero)  son: 

-Ofrecer  textos  completos,  con  sentido,  so- 
bre  temas  de  interbs  para  los  nifios  -cada  texto  es 
probado  antes  de  incluirlo  en  los  libras-. 

-Incorporar  los  conceptos  lingufsticos  de  ma- 
nera  impllcita  en  los  primeros  nrados. 
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-Establecer  la  estrecha  relacibn  entre  la  lectu- 
ra y redaccidn,  a partirde  unconcepto  globalizador 
del  lenguaje. 

-Hacer  Entasis  en  el  valor  sistembtico  y 
semibtico  de  la  lectura  y la  redaccibn,  y relativizar 
la  importancia  de  los  aspectos  formales. 

-Proponer  ejercicios  que  estimulen  la  ref  lexibn 
y los  procesos  Ibgicos  sobre  los  contenidos,  para 
que  los  ninos  establezcan  relaciones  de  parte  a 
todo,  espacio-temporales,  relaciones  de  causa- 
efecto,  de  seriacibn  y clasificacibn  que  se  mani- 
fiestan  en  la  lengua,  de  acuerdo  con  el  nivel 
cognitivo  de  los  sujetos. 

-Elegir  cuidadosamente  el  lenguaje  de  los 
textos. 

-Cuidar  que  los  textos  seleccionados  of  rezcan 
un  Ibxico  y estructuras  lingufsticas  comprensibles 
para  los  ninos,  pero  que  adembs  enriquezcan  su 
caudal  lingufstico. 

-Estimular  la  iniciativa  del  docente  para  que 
pramueva  el  desarrollo  individual  de  los  procesos 
de  lectura  y redaccibn,  al  mismo  tiempo  que  los 
procesos  de  socializacibn  que  rebasan  los  Ifmites 
del  aula. 

-Contribuir  a que  el  docente  aplique  un  nuevo 
enfoque  didbctibo  pars  formar  mejores  lectores  y 
redactores,  desde  el  primer  afio  de  la  escuela 
primaria. 


Reflexiones  finales 

En  general,  hemos  procurado  mantener  la  con- 
gruencia  del  proceso  de  investigaccibn  y una 
actitud  vigilante  ante  posibles  desviaciones  tebri- 
cas  o metodolbgicas. 

En  el  proceso  hemos  afirmado  nuestra  forma- 
cibn  en  investigacibn,  precisamente  sobre  proble- 
mas  de  lenguaje,  a laque  se  ha  unido  la  posibilidad 
de  formar  docentes-investigadores  interesados 
en  este  campo  de  estudio;  hemos  identificado  y 
vivido  el  papel  del  docente  en  la  conducclbn  de 
cursos  y nemos  confirmado  las  necesidades  de 
formacibn  de  los  docentes  de  educacibn  bbsica, 
formacibn  que  debe  incorporar  la  investigacibn 
profesional.  Este  ultimo  aspecto,  nos  parece  fun- 
damental para  que  cada  docente  sepa  qub  anse- 
na,  a qulbn  ansafta,  cbmo  ansana  y para  qub 
anaaha. 

En  el  momento  presente  dos  preocupaciones 
centrales  ocupan  nuestra  trabajo  de  investigacibn:  i 
La  primera  se  ref  iere  a la  interlocuclbn  con  docen-  S 
tes  e investigadores,  necesatia  para  confrontar  ^ 

5^3  « 


VOIAA 


nuestras  posiciones  tedricas,  discutiiias,  encon- 
trar  con  ellos  puntos  de  convergence  y de  diver- 
gencia  que  nos  posibiiiten  para  revisar,  crfticamente 
los  resuttados  obtenidos  hasta  ahora. 

La  segurtda  estd  relacionada  con  las  aporta- 
ciones  que  nuestra  investigackin  puede  hacer  en 
aspect  os  muy  concretos  de  la  realidad  educativa. 
De  aquf  se  desprenden  por  ahora  las  siguientes 
posibilidades: 

1 . Explicitar,  en  un  twxto  u otro  tipo  de  publica- 
ckin,  los  sustentostedrico-metodoldgicos  para 
la  transformaci6n  de  la  prfctica  docente  en  la 
ensenanza  de  la  lengua,  que  sirvan  como  apoyo 
tanto  en  la  formackin  de  estudiantes  normalistas 
como  en  la  actualizackSn  de  profesores  en  servi- 
cio. 

2.  Ampler  la  cobertura  del  Curso  de  lectura  y 
redacckin  en  Procesos  de  investigackin,  si  es 
posible  con  la  incorporackin  de  docentes  en  servi- 
cio,  para  probar  la  relackin  entre  las  teorlas  que 
sustentan  el  curso  y los  resuttados  en  la  prdctica, 
y hacer  un  seguimiento,  en  el  caso  de  alumnos- 
docentes,  sobre  las  transformaciones  esperadas 
en  la  ensehanza  de  la  lengua. 


3.  Terminar  y probar  la  serie  de  textos  de 
apoyo  para  la  iecto-escritura  en  educackin  prima- 
ria,  como  una  via  para  colaborar  con  el  docente  en 
servicio  para  que  la  ensenanza  del  lenguaje  vaya 
aproximdndose  a la  viskin  interdisciplinaria  que 
hemos  planteado,  en  la  que  el  nifio  perciba  la 
relackin  entre  la  lengua  de  todos  los  dfas  con 
aquella  que  le  “ensena"  la  escuela,  que  el  sujeto- 
niho  conozca  la  lengua  como  esa  totalidad  oral  y 
grdfica  que  implica  la  lectura,  y sobre  todo  que  la 
reconozca  como  recurso  de  comunicackin  y me- 
dio para  la  construcckin  de  otros  conocimientos, 
es  decir,  como  lenguaje,  y sobre  todo  que  sea 
conciente  de  la  rssponsabilidad  que  le  correspon- 
de  como  usuario  de  la  lengua. 

4.  Una  posiblidad  siempre  presente  es:  con 
base  en  las  estrategias  anteriores  mediante  la 
participackin  en  foros  y congresos,  sensibilizar  a 
quienes  puedan  tener  alguna  inf  luencia  o respon- 
sabilidad  en  la  formackin  de  docentes  de  educa- 
ckin bdsica,  para  que  revisen  planes  y programas 
a la  luzde  una  viskin  totalizadora  ydialdctica  de  los 
procesos  educativos,  y que  se  reflexione  profun- 
damente  sobre  el  valor  del  lenguaje. 

Todo  to  anterior  puede  derivaren  unatransfor- 
macton  de  la  ensenanza  de  la  lengua^  y puede 
contribuir  tambi6n  a evitar  problemas  educativos 
actuates,  con  la  perspectiva  de  educar  al  hombre 
para  que  sea  el  sujeto  crftfco  y creativo  que  ha 
sido  el  ideal  de  todas  las  sociedades,  en  todos  los 
tiempos. 


Conclusiones 

1.  La  concepcibn  epistemokJgica  de  lenguaje 
exige  una  visibn  interdiscipiinaria  para  explicar 
la  relacibn  sujeto-objeto-conocimiento. 

2.  El  lenguaje  es  para  los  sujetos,  instrumento  de 
comunicacibn  y medio  para  la  construccibn  de 
conocimientos. 

3.  La  lectura  y la  redaccibn  presentan  problemas 
drferertciados  en  cada  sujeto,  pero  siempre 
como  parte  de  un  objeto  total:  la  lengua. 

4.  La  aplicacibn  de  un  enfoque  totalizador  y 
dialbctico  en  procesos  de  ensenanza  de  len- 
guaje-lengua,  permite  comprender  la  interac- 
cibn  sujeto-alumno,  objeto-lenguaje: 

5.  El  sujeto-docente  adquiere  un  papel  relevante 


Notas 

1 . "Aportaciones  de  Jean  Piaget  al  estudio  del  lenguaje 
en  procesos  educativos".  Ponencia  presentada  en 
Pedagogfa  90  "Encuentro  de  educadores  por  un  mundo 
mejor"  en  La  Habana,  Cuba,  febrero  de  1 990. 

2.  Informe  de  la  reunion  organizada  por  la  OREALC- 
UNESCO  como  parte  de  los  trabajos  de  la  Red 
PICPEMCE.  Ciudad  de  Mexico,  octubre  1 989. 

3.  A excepcibn  del  Libro  Integrado  para  1®  y2®  ano  de 
educacibn  primaria. 

4.  "Fundamentos  tebrico-metodolbgicos  para  la  cons- 
truccidn  del  conocimiento"  (Informe  de  Investigacibn). 
Documentos  de  Investigacion  Educativa  N®  3.  Mbxico, 
UPN,  1988,  p.  150. 


en  una  perspectiva  epistemolbgica  de  los  pro- 
cesos educativos. 

6.  La  coherencia  de  los  planes  y programas  para 

la  formacibn  de  docentes  -en  relacibn  con  el 
lenguaje-  con  los  planes  y programas  para  los 
diversos  niveles  educativos,  puede  contribuira 
abatir  los  problemas  actuales  relacionados  con 
el  lenguaje. 

7.  La  formacibn  de  docentes,  orientada  por  proce- 

sos de  investigacibn,  permite  identificar  pro- 
blemas educativos  reales  y proponer  altemati- 
vas  de  solucibn. 

8.  La  formacibn  integral  de  docentes  -tanto  en 
proceso  de  formacibn  como  de  actualizacibn- 
es  una  via  para  transformar  la  prbctica  docente 
y resolver  problemas  do  lenguaje  en  el 
bmbito  escolar. 


5.  Ibidem. 

6.  Universidad  Pedagogica  Nacional.  Proyecto  de 
Maeetrla  en  Educaclbn.  Mexico,  1987. 

7.  Programa,  antologfa,  instrumentos  de  evaluacibn,  en 
archivo. 

♦ 

8.  Organizados  y sistematizados  mediante  el  analisis 
yla  interpretacibn  de  los  diversos  instrumentos  aplica- 
dos,  en  archivo. 

9.  Proyecto  de  Ano  Sabatico,  Sara  Sanchez  S.,  1991- 
1992. 
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Procesos  de  lecto- 

ESCRITURA  EN  SEGUNDA 
LENGUA:  RESULTADOS 
PRELIMINARES  DE 
UN  ESTUDIO  EN  LAS 
ESCUELAS  BILINGUES  DEL 
VALLE  DEL  MEZQUITAL 
(MEXICO)l 


NORBERT  FRANCIS 


Investigador asociado,  Proyecto  de  Investigacidn: 
Educacidn  indfgena  bilingue/bicultural;  Andlisis  y 
desarrollo  de  instruments  de  evaluacidn  en  la 
adquisicidn  de  LI  y L2.  Universidad  Autonoma 
Metropolitans. 


La  alfabetizacidn  presenta  desaffos  especiales  a la 
mayorfa  de  los  alumnos  hablantes  de  una  de  las 
56  lenguas  indfgenas.  Independientemente  del 
modelo  de  educacidn  iilingue  que  se  adopte,  el 
nifio,  cuya  lengua  materna  no  es  el  espanol.  se 
enfrentadesde  muy  temprano  con  la  necesidadde 
trabajar  con  textos  en  su  segunda  lengua  (L2). 
Incluso  cuando  la  ensenanza  de  la  lecto-escrrtura 
se  inicia  en  su  primera  lengua  (LI),  la  transicidn 
al  uso  predominante  o exclusivo  del  espanol  se 
efectiia  en  los  primeros  anos  de  la  primaria. 

Este  informe  presenta  los  resultados  prelimi- 
nares  de  una  investigacidn  sobre  la  adquisicidn  de 
la  lecto-escritura  en  dos  comunidades  de  habla 
hnan’hnu  del  Valle  del  Mezquital,  en  el  Estado  de 
Hidalgo.  Contiene  las  primeras  impresiones  y re- 
f lexiones  sobre  nuestras  observaciones,  anterio* 
res  a un  andlisis  mds  acotado  y cuantitativo. 
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Problematics  de  la  adquisicidn 
de  la  lecto-escritura  en  L2 

Varios  interrogantes  e hipdtesis  hart  surgido  de  la 
prdcticaalfat  tizadora  en  la  educacidn  biiingue  en 
los  ultimos  anos  debido  ai  creciente  reconocimien- 
to  por  parte  de  educadores  y linguistas  del  car- 
ter plurilingue  y pluricultural  de  casi  todos  los 
pafses  del  continente.  Un  factor  que  siempre 
debemos  tomar  en  cuenta  al  retomar  y estudiar  las 
experiencias  de  la  alfabetizacidn  biiingue  de  otros 
pafses  es  que  las  situaciones  sociolingufsticas 
son  sumamente  diversas.  Pero,  ai  reinterpretar  la 
evidencia  de  una  variedad  de  contextos,  busca- 
mos  los  hilos  tedricos  que  pueden  sugerir  pistas  y 
nuevas  perspectivas;  que  pueden  empezar  a re- 
velar las  relaciones  esenciales,  e incluso  los  pro- 
cesos  universales  de  la  lecto-escritura.  Leer  y 
escribir  son  usos  particulares  del  lenguaje  basa- 
dos  en  facultades  compartidas  por  todos  los  seres 
humanos  normales  (y  excluyendo  todas  las  de- 
mds  especies).  Representan  una  capacidad  bdsi- 
ca,  independiente  de  la  cultura,  circunstancias 
histOricas,  sociales,  etc.  La  interacckin  dindmica  y 
muttidlreccional  con  estos  factores  determina  toda 
una  gama  de  variacidn  en  el  desarrollo  y la  compe- 
tencia  del  lenguaje  en  todas  sus  expresiones  y 
funciones.  Precisamente,  la  investigacidn  sobre  la 
adquisicidn  de  la  lecto-escritura  y su  uso  natural 
por  lectores  competentes,  ha  identificado  ciertos 
procesos  que  se  manifiestan  a travds  de  las  con- 
diciones  de  lengua,  cultura  y tipo  de  escritura. 

La  presente  discusiOn  se  inscribe  dentrode  un 
proyecto  de  investigacidn  mds  amplio  sobre  la 
relacidn  entre  el  bilinguismo  y la  adquisicidn  de  la 
lecto-escritura  en  la  educacidn  indfgena. 

En  las  comunldades  de  habla  hrian'hfiu  se  ha 
registrado  un  alto  grado  de  bilinguismo  donde  la 
lengua  indfgena  ha  podido  conservar  ciertos  espa- 
cios,  sobre  todo  los  espacios  asociados  con  la  vida 
familiar  y las  actividades  tradicionales.  El  uso 
social  del  hfian’hfiii  no  se  restringe  a los  ancianos, 
sino  que  representa  un  medio  de  comunicacidn 
generalizado  en  todas  las  edades.  Sin  embargo, 
distintos  estudios  sociolingufsticos  han  sehalado 
no  sdlo  una  marcada  asimetrfa  de  funciones  entre 
ei  espartol  y la  lengua  indfgena,  sino  tamblOn  la 
evidencia  del  gradual,  pero  Inexorable,  desplaza- 
miento  del  hhan’hhu.  Esta  es  una  situacibn  de 
diglosia  confltctiva  (Munoz  y Hamel,  1981),  ya 
que  por  el  "prestigio”  y la  ampiia  utilkiad  del 
espaftol,  la  lengua  dominante  "invade”  dmbitos 
antes  reservados  para  el  hnan’hfiu.  Se  impone 
sobre  la  lengua  autdctona  en  contextos  donde 
Osta  fdciimente  podrfa  satisfacer  todos  los  requisi- 
32  tos  de  la  expresividad  y la  comunicacidn  explfcita. 
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En  algunas  comunidades  ya  se  ha  notado  una 
clara  pdrdida  del  uso  y la  competence  en  hrian’hfiu 
entre  la  poblacidn  infantil.  Esta  relation  asimOtrica 
se  refleja  en  las  escuelas  donde,  independiente 
mente  del  grado  de  competence  en  espahol  de 
parte  de  los  alumnos,  la  lecto-escritura  se  introdu- 
ce en  la  L2  (de  la  Garza  et  al.,  1982). 

A continuation  se  hard  una  revision  breve  de 
la  prdctica  y la  teorfa  de  la  alfabetizaciOn  en 
diferentes  tipos  de  programas  bilingues;  algunas 
observaciones  acerca  de  una  primera  aplicaciOn 
de  las  evaluaciones  en  el  campo;  y una  discusiOn 
sobre  direcciones  y oportunidades  para  futuras 
investigaciones. 

Un  marco  teorico: 
iransferencias  y “cortocircuitos” 

La  investigation  lingufstica,  particularmente  sobre 
andlisis  del  discurso  y comprensiOn  del  texto,  ha 
tenido  un  gran  impacto  sobre  las  concepciones  de 
la  lecto-escritura.  Dos  aspectos  se  perfilan  como 
pertinentes  al  tema: 

1)  La  traditional  distinciOn  entre  la  lengua  oral  y la 
escritura  se  relativizO,  dando  lugar  a un  enfcque 
que  sehalO  continuidades  importantes  entre  las 
cJos  modalidades:  Una  perspectiva  mds  unificada 
permitiO  descubrir  ciertas  caracterfsticas  que  ha- 
bla y lenguaje  escrito  comparten.  Se  cuestionO  la 
dicotomfa  tajante  entre  procesos  "pasivos”  y "ac- 
tivos"  y se  tomb  nota  de  las  interacclones  y la 
interdependencia  entre  todos  los  procesos  del  uso 
del  lenguaje  (Byrnes,  1987).  P.e.,  ahora  se  reco- 
noce  que  la  lectura  no  es  un  proceso  estrictamente 
visual  que  depende  de  la  redecodificaciOn  de  los 
sonidos  del  habla.  Y lo  que  es  tal  vez  mds  impor- 
tante,  parece  que  existe  una  estrecha  relation 
entre  ciertos  usos  del  lenguaje  en  el  discurso  oral, 
que  se  caracterizan  por  un  enfoque  que  trasciende 
el  contexto  inmediato,  y la  adquisicidn  de  la  lecto- 
escritura. 

2)  La  lectura  no  se  puede  concebir  como  un 
proceso  unidirectional,  sino  como  una  interaccidn 
donde  el  lector  crea  y reestructura  activamente  el 
texto  a partir  de  todo  un  almacdn  de  conocimientos 
previos,  expectatlvas,  y competencias  que  hacen 
posible  el  funcionamiento  de  estrategias  de  com- 
prensiOn. Dichas  estrategias  no  registran  pasiva- 
mente  ei  texto,  sino  que  lotransforman  en  informa- 
ciOn  asimilable. 

Lon  esta  Ifnea  de  especulacidn  teOrica  se 
relaclonan  los  resultados  de  la  InvestigaciOn  sobre 
el  bilinguismoque  han  sugerido  nuevas  pespectivas 
para  la  education  multicultural  y multilingue: 


1)  La  interdependence  de  competencias  entre  la 
LI  y la  L2  posibilita  la  transference  de  estrategias. 

2)  El  alumno,  al  trabajar  en  su  L2,  no  tiene  que 
recapitular  el  desarrollo  de  habilidades  adquiridas 
en  la  primera.  Restringir  la  introduccidn  de  activi- 
dades  en  la  lectura  y la  redaccidn,  p.e.,  a un  orden 
"natural’’  (postergarlas  hasta  despuds  de  dominar 
las  "destrezas  orales”)  no  facilita  ni  la  lecto-escri- 
tura  ni  la  adquisicidn  de  la  12. 

En  todos  los  contextos  bilingues,  !a  escuela 
toma  decistones  programdticas  en  cuanto  a la 
distribucidn  de  las  lenguas  en  la  ensenanza  de  la 
lecto-escrrtura,  desde  la  completa  exclusidn  de  la 
lengua  materna  de  los  alumnos,  hasta  el  manteni- 
miento  de  la  LI  al  lado  del  desarrollo  progresivo  de 
la  L2.  No  es  el  propdsito  del  presente  informe 
abordar  este  imporlante  y multifacdtico  tema  con 
toda  su  complejidad,  sino  enfocar  s6lo  un  aspecto 
de  la  cuestidn:  ^Cudles  son  las  diferencias  en  el 
proceso  de  lectura  y comprensidn  en  LI  y L2? 
iCudles  son  los  problemas  particulares  que  expe- 
rimenta  el  alumno  cuando  sc  enfrenta  con  la  tarea 
de  leer  en  una  lengua  que  todavfa  no  domina? 

En  todo  caso,  es  necesario  identificar  el  perfil 
del  "lector  en  L2’’  que  es  pertinente  a la  discusidn. 
Por  un  lado,  el  alumno  bilingue  que  ya  demuestra 
un  alto  nivel  de  competencia  educativa  y proficiencia 
acaddmica  en  L2  (si  bien  son  claramente  no 
nativas)  es  de  poco  interds  puesto  que  el  proceso 
no  difiere  de  la  lectura  err  lengua  materna  en 
ningtin  aspecto  importante.  Porotro,  laalfabetiza- 
cidn  inicial  en  una  lengua  completamente  desco- 
nocida  para  el  alumno,  sin  nociones  de , i escritura 
en  su  LI  es  pedagdgicamente  inaceptable  (salvo 
tal  vez  en  casos  excepcionales  de  lenguas  sin 


ninguna  representacidn  grdfica).  Nos  interesa, 
mds  bien,  las  situaciones  intermedias  donde  la 
adquisicidn  de  la  L2  todavfa  estd  en  una  etapa 
inicial.  En  este  caso,  el  dominio  de  las  estructuras 
gramaticales,  el  Idxico,  la  competencia  discursiva, 
etc.  son  parciales,  y el  uso  normal  de  la  lengua  es 
diffcil  en  todas  las  situaciones  comunicativas. 

Una  Ifnea  de  investigacidn,  que  ha  resultado 
bastante  productiva,  aparece  en  los  estudios  so- 
bre  la  comprensidn  de  lectura  en  programas  de 
Inglds  como  Segunda  Lengua  (ISL).  A pesar  de 
que  una  gran  parte  de  estos  estudios  se  refieren  a 
la  lectura  en  L2  con  sujetos  universitarios,  los 
resuttados  senalan  procesos  similar  es  o and  logos 
a los  que  se  han  registrado  con  ninos.  Esos 
trabajos  han  contribuido  a la  const  ruccidn  de  una 
teorfa  general  de  la  lectura  en  L2,  y a los  procesos 
de  comprensidn  del  texto  en  general. 

Aunque  la  definicidn  de  la  lectura  como  una 
construcckin  interactiva  del  significado,  vdlida  para 
la  comprensidn  en  LI , se  puede  extender  a la  L2, 
se  toman  evidentes  importantes  distinciones: 

1)  De  acuerdo  con  las  circunstancias,  el  control 
sobre  la  estructura  del  significado  de  un  texto 
puede  ser  mds  o menos  tentativo  en  la  L2.  Asf,  las 
estrategias  que  emplea  el  lector  para  descifrar  se 
dan  a un  nivel  menos  automdtico.  Con  frecuencia 
hace  falta  un  esfuerzo*consciente  para  analizar 
una  estructura  que  en  la  LI  se  capta  sin  ninguna 
atencidn  a la  forma. 

2)  La  pronunciacidn  (redecodificacidn  al  sonido) 
no  siempre  le  da  al  lector  una  clave  para  el 
significado. 


LECTURA  Y VIDA 


DICIEMBRE1992 


3)  Existe  la  tendencia,  de  parte  del  lector  en  L2,  de 
procesar  o fijarse  en  mucha  mbs  informacibn 
visual  del  lenguaje  puesto  que  no  aprovecha  con 
facilidad  la  redundance  natural  del  lenguaje  como 
en  su  LI.  La  decodificacibn,  que  en  la  lectura 
eficiente  en  LI  procesa  unidades  cada  vez  mbs 
grandes  del  lenguaje,  tiende  a concentrarse  en  los 
niveles  inferiores  (Phillips,  1984).  Algunos  investi- 
gadores,  al  trabajar  con  varias  aplicaciones  de 
anblisis  de  “miscues”  (Reading  Miscues 
Analysis),  han  sugerido  que  la  competencia  en  la 
12  afecta  las  estrategiasde  lectura.  La  interacckSn 
entre  la  informacibn  textual  (“procesamiento  as- 
cendente”)  y el  conocimiento  previo  (“procesa- 
miento descendente”)  es  fluida  y eficiente  con 
alumnos avanzados  en  la  12.  Leen  como  hablantes 
nativos  en  la  medida  en  que  utilizan  al  mbximo  las 
estrategias  deselecckin,  prediccibn,  confirmacibn 
y autocorreccibn.  Su  control  sobre  el  lenguaje  les 
permite  trascender  de  la  decodificacibn  de  frag- 
mentos  del  discurso,  y ‘Irocear”  el  texto,  procesar 
segmentos  globales,  facilitando  asl  la  compren- 
sk5n. 

Por  otro  lado,  alumnos  con  una  competencia 
incipiente  en  la  L 2,  con  una  lectura  mbs  lenta, 
depeoden  demasiado  de  un  procesamiento  as- 
cendente  y local  para  la  identif  icacibn  de  palabras, 
y la  construccibn  del  signif  icado.  La  “interf  erencia" 
de  su  competencia  parcial  en  L2  resulta  en  un 
“cortocircuito"  de  estrategias  eficientes.  En  otros 
tbrminos,  la  prof  iciencia  en  la  L2  limita  la  interacckSn 
entre  el  lector  y texto  (Barnitz,  1986).  Una  posible 
explicackSn  es  que  el  alumno  que  lee  en  su  L2,  que 
todavfa  no  domina,  la  exige  demasiado  a su 
capacidad  de  procesamiento  para  poder  evocar  y 
poner  en  marcha  sus  esquemas  de  asimilackSn  y 
comprensibn. 

Sin  embargo,  otros  investigadores  han  sena- 
lado  que  el  conocimiento  previo  apropiado,  o “es- 
quemas inducidos",  pueden  compensar  el  efecto 
de  una  proficiencia  limitada  en  la  L2.  La  compren- 
sibn de  textos  en  L2  no  depende  de  una  manera 
“parasitaria”  del  dominio  de  las  estructuras  de  la 
lengua.  Asf,  muchos  de  los  problemas  que  expe- 
rimentan  los  lectores  en  su  L2  se  deben  mbs  a 
deficits  de  conocimiento  (no  poseen  los  esquemas 
que  corresponden  al  texto),  y no  a deficits 
lingufsticos  en  sentido  restringido.  O,  en  el  casode 
contar  con  los  esquemas  apropiados,  no  son  ca- 
paces  de  evocarlos  o manejarlos  adecuadamente 
(Hudson,  1982).  Se  sehala  que  la  proficiencia  en 
L2  no  es  una  categorla  fija  y estbtica.  Facilitar  el 
acesso  a,  o inducir,  un  esquema  purtinente  com- 
pensa  las  deficiencias  en  el  control  de  la  lengua.  Y 
viceversa,  una  falla  en  el  procesamiento  del  nivel 
superior  puede  repercutir  negativamente  en  la 
34  habilidad  de  decodificar  en  el  nivel  local. 
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Goodman  y Flores  (1984)  han  resumido  va- 
rias investigaciones  sobre  la  lecto-escritura  con 
nihos  bilingues,  y difieren  del  modelo  que 
conceptualiza  la  escritura  como  una  transcripckin 
del  lenguaje  oral,  y la  lectura  como  una 
recod  if  icacibn  del  habla: 

1)  En  ciertas  circunstancias,  la  lectura  puede 
adelantarse  a la  adquisicibn  de  la  proficiencia  en  la 
expresibn  oral  en  L2,  y desarrollarse  paralela- 
mente  con  habilidades  receptivas  en  general.  Asf 
la  lecto-escritura  puede  desempenar  un  papel  de 
apoyo  para  la  adquisicibn  de  la  L2  en  general. 

2)  Si  la  escritura  en  la  L2  del  alumno  estb  presente 
en  el  entomo,  y satisface  necesidades  funciona- 
les,  no  hay  razbn  para  postergar  su  aprendizaje 
hasta  lograr  un  nivel  hipotbtico  de  competencia 
oral.  Los  alumnos  van  a interactuar  con  la  escritura 
y construir  signif  icado  a partir  de  su  nivel  de  control 
sobre  la  L2.  Incluso  varios  aspectos  superficiales 
del  lenguaje,  como  la  variation  dialectal  o la  pro- 
nunciacibn  no  nativa,  representan  factores  com- 
pletamente  marginales  en  la  construccibn  del  sig- 
nificado. 

3)  En  contextos  bilingues,  la  brecha  entre  el  con- 
trol receptivo  y productivo  es  mbs  marcada.  No 
podemos  dar  por  hecho  de  que  k>  que  el  alumno 
puede  reportar  es  una  fiel  indicacibn  de  lo  que 
comprertdib. 

Aparentemente,  la  investigacibn  sobre  la  lec- 
tura en  L2  ha  producido  resuttados  contradicto- 
rios,  que  representan  dos  perspectivas  distintas. 
Por  un  lado,  estbn  los  estudios  que  al  enfatizar  el 
factor  de  proficiencia  en  la  L2  como  determinante, 
se  asocian  con  la  predominancia  de  estrategias  de 
nivel  inferior  en  la  lectura;  y por  otro,  estbn  los 
investigadores  que  enfatizan  los  procesos 
“descendentes"  y el  papel  del  conocimientoprevio 
(Block,  1986;  Hudson,  1982). 

Pero  un  modelo  interactive  de  la  lectura 
concibe  el  proceso  de  comprensibn  como  un  ciclo 
continuo  entre  el  procesamiento  descendente  (las 
predicciones  basadas  en  el  acceso  a los  esque- 
mas previos  y las  expectativas  del  lector),  y el 
procesamiento  ascendente  (la  decodificacibn  de 
unidades  locales  del  lenguaje).  La  comprensibn 
exitosa  requiere  que  el  lector  cambie  constante- 
mente  su  modo  de  procesamiento  acomodbndose 
a las  exigences  particulares  del  texto  y la  situa- 
cibn  P.e.,  asf  como  una  dependence  de  e 
decodificacibn  de  unidades  mfnimas  del  texto 
“empantanarb”  al  lector  en  una  serie  de  fragmen- 
tos  aislados  dei  discui  so,  una  dependencia  exce- 
siva  en  el  procesamiento  descendente  obstaculi- 
zarb  la  comprensibn  (Carrell  y Eisterhold,  1983; 
Carrell,  1987).  El  segundo  problema  se  ha  deno- 
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minado  “interferencia  de  esquema”.  Por  cierto,  la 
comprensibn  de  cualquier  discurso  serfa  imposi- 
ble  con  base  en  un  procesamiento  solamente 
impulsado  por  el  conocimiento  previo.  La  com- 
prensibn depende  del  fundonamiento  global  y 
simultbneo  de  todos  los  niveles  del  lenguaje  escri- 
to,  y su  contexto  situacional. 

Tampoco  nos  debe  sorprender  el  hoc  ho  de 
que  bajo  condiciones  bptimas  (la  evocacibn  o 
induccibn  de  esquemas  pertinentes),  lectores  en 
L2  puedan  activar  y poner  en  marcha  estrategias 
de  alto  nivel,  obteniendo  como  resuttado  la  com- 
prensibn  de  textos  que  contienen  una  gran  canti- 
dad  de  estructuras  lingufsticas  que  van  mbs  allb 
de  su  proficiencia.  Estos  resultados  son  plena- 
mente  compatibles  con  las  hipbtesis  de 
interdependencia  lingufstica  y de  la  Compe- 
tencia  Subyacanta  Comun  (CSC)  postuladas 
por  Cummins  (1980;  Roller,  1988).  Los  estudios 
comprueban  que  en  los  sujetos  que  ya  contaban 
con  una  proficiencia  bien  desarrollada  en  lectura 
en  su  lengua  matema,  se  puede  lograr  la  compren- 
sibn  de  textos  en  una  L2  aun  cuando  posean 
escaso  dominio  de  las  estructuras  gramaticales 
de  esa  L 2.  La  transference  de  estrategias  ef icien- 
tes  de  comprensibn  de  su  LI  (uso  del  contexto,  la 
prediccibn,  el  manejo  flexible  de  marcos  y esque- 
mas, la  competencia  discursiva,  la  adivinanza, 
etc.)  compensarb  un  nivel  incipiente  en  el  dominio 
de  la  L2.  Representa  un  fenbmeno  anblogo  a la 
capacidad,  de  parte  de  un  principiante,  de  com- 
prender  lenguaje  altamente  contextualizado  don- 
de  el  mensaje  cuenta  con  toda  una  serie  de  claves 
situacionales.  Son  prebisamente  las  proficieiicias 
asociadas  con  la  competencia  discursiva  (la  capa- 
cidad de  construir  coherencia  y reestructurar  las 
proposiciones  de  un  texto)  las  que  se  transfieren 
de  uda  lengua  a la  otra  con  tanta  facilidad.  P.e., 
estudiantes  que  se  encuentran  en  la  necesidad  de 
consuttar  materiales  en  una  lengua  extranjera  han 
reportado  esa  extrafia  insacibn  de  poder  leer  y 
comprender  textos,  a pesar  de  un  escaso  conoci- 
miento de  esa  lengua.  Si  el  lector  estb  familiariza- 
do  con  el  tema,  se  dan  altos  niveles  de  compren- 
sibn. 


Habla,  escritura  y construction 
del  significado 

Forzo'  mente,  la  situacibn  es  distinta,  en  algunos 
aspectos  claves,  con  neolectores  infantiles.  La 
capacidad  de  transferir  estrategias  de  nivel  supe- 
rior, / poder  aprovechar  al  mbximo  el  conocimien- 
to previo  en  la  lectura  en  L2,  es  una  consecuenria 
de  afios  de  experience  en  la  construccibn  del 
significado  (leyendo  y comprendiendo  textos) . Cla- 
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ramente,  el  neolector  no  cuenta  con  estas  comp 8- 
tencias  cuando  se  enf  renta  con  un  texto  en  su  L2. 

Y podrfamos  plantear  que  se  aplicarfan  los  facto- 
res  asociados  con  el  “cortocircuito".  O sea,  no  se 
ponen  en  marcha  estrategias  naturales  de  com- 
prensibn, producto  del  manejo  no  consciente  y 
autombtico  del  lenguaje. 

Inevitablemente,  sin  poder  aprovechar  la  re- 
dundance natural  del  lenguaje  (que  s(  puede 
utilizar  el  hablante  nativo),  el  procesamiento  de  un 
texto  en  L 2,  por  parte  de  un  neolector,  se  orientarb 
hacia  fragmentos  del  discurso  (palabras  individua- 
les  y hasta  grafemas).  La  consecuencia  ineludible 
de  esta  tendencia  es  el  sobrecargo  de  la  capaci- 
dad limitada  de  la  memoria  a corto  plazo  y el 
resuttado  es  la  pbrdida  de  la  comprensibn  al  nivel 
del  discurso. 

Asf,  las  investigaciones  que  a veces  sehalan 
el  factor  limitante  de  la  proficiencia  lingufstica,  y 
otras  veces  demuestran  el  efecto  compensators 
de  ref  erencia,  no  son  contradictorias.  Alcontrario, 
reflejan  el  aspecto  interactivo  del  proceso  de  lec- 
tura; ambas  dinbmicas  estbn  en  juego.  De  acuer- 
do  con  las  circunstancias,  las  caracterfsticas  del 
texto,  del  lector,  la  situacibn,  etc.,  va  a predominar 
uno  u otro  tipo  de  procesamiento.  Adembs,  desde 
la  perspectiva  metodolbgica  es  necesario  tener  en 
cuenta  que  son  demasiados  los  factores  que 
interactuan  en  un  acto  de  lectura  en  L2  para  poder 
aislar  y manipular  las  variables  con  facilidad.  En- 
tran  en  el  balance  muttidireccional: 

1)  el  conocimiento  previo  del  lector,  sus  expecta- 
tivas  cutturales,  su  familiaridad  con  el  gbnero  del 
texto,  etc.; 

2)  el  grado  del  bilinguismo  y el  nivel  da  proficiencia 
en  la  L2;  y 

3)  las  caracterfsticas  del  procesamiento  en  LI  -qub 
tan  eficiente  es  la  comprensibn  de  lectura  en  su 
lengua  matema-. 

La  hipbtesis  del  “cortocircuito"  o “techo 
lingufstico”  postula  que  la  lectura  en  L2  depende 
mbs  del  control  sobre  la  estructura  sintbctica  y 
sembntica  que  la  lectura  en  LI . Podemos  especi- 
ficar  que  en  situaciones  donde  el  lector  b.iingue 
cuenta  con  cierta  competencia  discursiva  dlsponi- 
ble  en  su  CSC  (fbcilmente  transferible  a latarea  en 
L2)  dicha  dependencia  disminuye.  Se  aproxirna  a 
cero  en  circunstancias  donde  existe  una  atta 
preaictibilidad  debido  al  acceso  sin  restricciones  a 
los  esquemas  pertinentes.  Si  las  competencias 
discursivas,  asociadas  con  la  prbctica  extensiva 
de  la  lecto-escritura  (asf  como  los  usos 
descontextualizados  del  lenguaje  oral)  estbn  me- 
nos  desarrolladas,  el  control  sobre  la  estructura  de 
la  lengua  cobra  mbs  importance.  Aquf,  el  caso  35 
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prototip  ico  serla  el  alumno  de  primaria,  anatfabeto 
en  su  LI  y con  un  dominio  s6k>  incipiente  en  la  L 2. 
Entra  un  caso  prototlpico,  y su  contraparte,  encon- 
traremos  toda  una  gama  de  variacidn  donde 
interact  Cian  no  sdlo  factores  psicolingulsticos  sino 
tambten  los  de  contexto  social  y cultural. 

Pero  por  ningun  concepto,  el  reconocimiento 
de  la  existencia  de  un  “techo  lingulstico"  en  la 
lectura  implica  la  aplicacidn  de  mdtodos  analfticos, 
centrados  en  las  unidades  mfnimas  del  texto,  en  la 
ensenanza  de  la  lecto-escritura  con  alumnos  de 
primer  nivel  en  la  L2.  Recurrir  a tdcnicas  mecdni- 
cas,  y al  ejercicio  de  fragmentos  del  lenguaje,  es 
un  artefacto  del  modek)  “sumersidn”  de  la  educa- 
cidn  bilingue.  Como  han  senalado  varios  investi- 
gadores,  imponer  la  ensenanza  de  la  lecto-escri- 
tura en  un  idioma  en  el  cual  los  alumnos  no  pueden 
construir  significado  mds  alls  de  la  pp.labra  aislada, 
tiene  la  inevitable  consecuencia  de  limitar  las 
actividades  de  “lectura”  a los  que  son  capaces  de 
realizar  la  repeticidn,  la  imitackin,  el  silabeo,  la 
recitackin  y la  memorizackin. 


Sin  embargo,  como  senalan  Goodman  y Flo- 
res, la  lectura  y la  comprensidn  oral  son  procesos 
paralelos,  y no  hay  razdn  para  restringir  el  acceso 
a la  escritura  en  L 2 en  el  programa  bilingue.  La 
secuencia  tradicional  de:  1)  adquisickin  de  la 
comprensidn  oral;  2)  la  expresidn  oral;  3)  la  adqui- 
sicidn  de  la  lectura;  y,  por  ultimo  4)  la  expresidn 
escrita,  es  artificial  y arbitraria.  Las  modalidades  y 
destrezas  interactuan  y se  refuerzan  mutuamen- 
te. 


Resultados  preliminares 

Las  primeras  observaciones  de  actividades  de 
lecto-escritura  con  alumnos  oilingues  de  las  co- 
munidades  del  Valle  del  Mezquital  han  sugerido 
nuevos  enfoques  nobre  la  cuestidn  de  la  atfabeti- 
zacidn  bilingue.  iambidn,  nos  han  permitido  re- 
flexionar  sobre  las  hipdtesis  que  forman  parte  de 
la  discus  kin  general  sobre  la  lecto-escritura  en  L2. 
En  otra  ocasidn  hemos  repcrtado  que,  utilizando 


mbtodos  de  evaluacibn  de  tipo  interactivo  y cuali- 
tativo,  alumnos  de  4°  y 6°  grado  manifestaron 
ciertas  competencias  discursivas  en  su  redaccibn 
en  espanol,  y evidencia  de  la  transferencia  de 
estrategias  de  lecto-escritura  entre  la  Li  y la  L2 
(Hamel,  1992,  Francis,  1992). 

En  la  oxpresibn  escrita,  independientemen- 
te  del  control  alcanzado  sobre  las  reglas  de  orto- 
grafla  y puntuacibn,  la  gran  mayorfa  de  los  41 
participantes  pudo  reconstruir  una  estructura  na- 
rrativa  a partir  de  la  lectura  de  un  cuento  infantil  de 
la  tradicibn  oral  hnan'hnu,  seguido  de  actividades 
de  renarracidn. 

Se  procurd  medir  grados  de  coherencia  del 
discurso.  Se  considerb  un  puntaje  mbximo  de  1 8 
para  el  desarrollo  de  tres  episodios,  cada  uno 
marcado  por  distintos  estados  de  bnimo  del  prota- 
gonista.  La  mayorfa  evidencid  grados  de  control 
sobre  la  estructura  del  discurso  que  permitid  a un 
lector  independiente  reconocer  sus  reconstruccio- 
nes  como  una  unidad  narrativa.  Con  una  califica- 
cidn  promedio  de  8.9,  los  alumnos  se  mostraron 
capaces  de  armar  un  discurso  coherente  y 
comprensible. 

En  una  nueva  aplicacidn  en  lengua  hnan’hnu, 
con  ciro  cuento,  y con  la  misma  muestra,  se 
registrd  una  actuacidn  sorprendente:  1)  cada  uno 
de  los  41  alumnos  produjo  un  texto.  2)  Nadie 
escribid  en  espanol;  todos  redactaron  como  se  les 
pidid,  en  la  lengua  indfgena,  salvo  el  uso  esporb- 
dico  de  prdstamos.  3)  Un  examen  superficial  de 
los  textos  sugiere  que  varios  de  los  alumnos 
pudieron  reconstruir  por  lo  rhenos  parte  de  la 
narracidn.  El  andlisis  por  un  habla.  ite  nativo  deter- 
minard  el  nivel  de  estructuracidn  y coherencia  de 
los  textos.  Pero  lo  llamativo  de  la  actividad  consis- 
te  en  qye  se  logrd  una  participacidn  del  00%  en  las 
dos  aplicaciones,  a pesarde  la  extrema  asimetrfa 
entre  las  dos  lenguas  en  cuanto  a su  uso  social  y 
f uncidn  comi  'nicativa  en  las  comunidades  del  Valle. 

En  las  evaluaciones  de  comprensidn  de 
lectura  (lectura  en  voz  alta  de  un  cuento, 
"renarracidn"  independiente  de  parte  del  alumno  y 
"recuerdo  provocado")  se  registraron  similares 
procesos  de  transferencia  de  estrategias.  Al  en- 
frentarse  con  textos  en  hnan’hfiu,  algunos  alum- 
nos se  mostraron  reticentes,  probablemente  por 
no  habdrseles  ocurrido  nunca  que  su  lengua  ma- 
terna  se  pudiera  escribir.  Tfpicamente,  comenza- 
ron  la  lectura  descif rando  el  texto  sflaba  por  sflaba, 
condoles  el  valor  fonbmico  que  aprendieron  en  la 
lecto-escritura  en  espanol.  Al  llegar  al  final  del 
cuento,  y despubs  de  haber  reconocido  el  lenguaje 
del  texto  como  un  discurso  quetiene  significacibn, 
empezaron  a leer  con  mayor  velocidad  y fluidez, 
evidencia  de  la  comprensidn.  Los  maestros  que 


aplicaron  las  pruebas  reportaron  una  recupera- 
cibn  adecuada  del  contenido  en  un  numero  signi- 
ficativo  de  casos. 

Estas  observaciones  preliminares  represen- 
tan  resultados  parciales  e inconclusos.  P.e.,  la 
elaboracibn  de  un  esquema  interpretative  comple- 
to  depende  de  la  colaboracibn  de  los  maestros 
bilingues  de  la  zona.  Y comparaciones  tanto  inter- 
nas  como  externas  tienen  que  tomar  en  cuenta 
una  muttiplicidad  de  variables  diffeiles  y,  en  algu- 
nos casos,  imposibles  de  controlar.  De  todas 
maneras,  este  primer  ciclo  de  interpretacibn  su- 
giere una  riqueza  de  materia  prima,  producto  de 
registros  fntegros  y autbnticos  del  lenguaje,  que 
puede  generar  otras  fuentes  de  anblisis  suma- 
mente  valiosas. 

Pero  a pesar  de  sus  limitaciones,  la  investiga- 
cibn  ha  enfatizado  la  relevancia  de  algunos  temas 
para  la  discusibn  tebrica  en  el  brea  de  la  educacibn 
bilingue. 

Los  resultados  de  la  investigacibn  son  claros 
en  lo  que  atane  a la  interaccibn  entre  la  competen- 
ce lingufstica  y la  contribucibn  del  conocimiento 
previo  (el  acceso  a esquemas  de  asimilacibn)  en 
lectores  que  aprendieron  a leer  en  su  Li , y que 
cuentan  con  estrategias  desarrolladas  de  com- 
prensibn.  Un  control  no  nativo  de  la  L2  puede 
fbcilmente  ser-  compensado  por  procesos 
"descendentes".  Incluso,  un  dominio  marcada- 
mente  deficiente  de  la  estructura  gramatical  de  la 
L2  no  afectarb  necesariamente  la  comprensibn. 

Esto  nos  recuerdan  los  estudios  de  Van  Dijk  y 
Kintch  (1 983)  que  sehalan  que  la  comprensibn  del 
discurso  depende  mbs  del  procesamiento 
sembntico.  A diferencia  de  la  habilidad  de  producir 
un  discurso  comprensible,  el  sujeto  puede  pres- 
cindir  de  gran  parte  del  anblisis  sintbctico  del 
lenguaje  sobre  todo  en  la  lectura. 

La  familiaridad  con  el  tema  y el  acceso  a 
esquemas  apropiados  pueden  tener  efectos 
compensatorios  en  un  lector,  alfabetizado  en  su 
LI  pero  con  un  nivel  incipiente  en  el  desarrollo 
gramatical  y Ibxico  en  la  L2,;  pero,  la  evidencia 
sugiere  que  ese  efecto  compensatorio  es  partial. 
Cuanto  mbs  diffcil,  lento  y no  autombtico  sea  el 
procesamiento  local  (atencibn  consciente  sobre  la 
pronunciacibn,  el  significado  de  palabras  indivi- 
duates, etc.),  menor  serb  la  capacidad  disponible 
para  los  procesos  ascendentes.  Un  escaso  fondo 
Ibxico  en  la  L2  obstaculizarb  el  uso  eficiente  del 
contexto  en  la  identificacibn  de  palabras.  Un  con- 
trol de  la  la  sintaxis  por  debajo  del  umbral  mfnimo 
dificuttarb  la  prediccibn,  al  nivel  de  la  oracibn,  y la 
construccibn  de  la  cohesibn  al  nivel  del  pbrrafo, 
etc.  La  interaccibn  entre  informacibn  textual  y 
conocimiento  previo  se  verb  afectada  en  nihos  37 
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recibn  alfabetizados  en  su  LI , que  cuentan  con 
estrategias  de  comprensibn  menos  desarrolladas. 

La  situacibn  mbs  caracterlstica  en  alumnos  de 
primaria,  de  un  contexto  bilingue,  es  la  de  un 
dominio  incipiente  o intermedio  en  la  L2,  y ningun 
antecedente  formal  de  lecto-escritura  en  la  LI . En 
este  caso,  el  procesamiento  de  textos  en  la  L2 
presentarb  condiciones  excepcionales.  Todos  los 
enfoques  pedagbgicos  diseftados  para  la  alfabeti- 
zacibn de  hablantes  nativos  de  la  lengua  del  texto 
serbn  insuficientes. 

Las  implicaciones  programbticas  para  cada 
una  de  las  condiciones  presentadas  son  diferen- 
tes.  Es  la  ultima  la  mbs  pertinente  al  proyecto 
hnan'hhu.  Evidentemente  una  opcibn  es  la  educa- 
cibn  bilingue  que  contemple  la  alfabetizacibn  en 
LI . Sin  embargo,  del  principio  de  la  “ventaja  de  la 
lengua  matema”  en  la  alfabetizacibn  no  se  des- 
prende  la  necesidad  de  postergar  la  interaccibn 
con  la  escritura  en  L2  (espanol).  Las  limitaciones 
del  procesamiento  eficiente  de  textos  en  L2  por 
parte  de  los  alumnos  principiantes,  tampoco  impli- 
ca  una  concentracibn  sobre  los  elementos  mfni- 
mos  del  lenguaje  antes  de  empezar  a leer  textos 
fntegros  y autbnticos.  La  hipbtesis  del  "cor- 
tocircuito”  no  implica  necesariamente  la  secuen- 
cia  du  habla  primero/escritura  despubs.  El  acceso 
a esquemas  tanto  conceptuales  como  formates,  y 
la  priorizacibn  del  conocimiento  prevto  en  la  lecto- 
escritura  se  aplican  a todos  los  niveles  y contextos 
de  adquisicibn. 

La  experiencia  de  los  alumnos  de  habla 
hhan'hhu  con  la  lectura  y la  redaccibn  en  sus  dos 
lenguas  sugiere  que  estrategias  de  comprensibn  y 
competencias  discursivas  pueden  ser  transferi- 
das  con  gran  facilidad.  Resolvieron  tareas  de 
escritura  en  su  LI  y demostraron  que  son  capaces 
de  utilizarla  para  el  desarrollo  de  proficiencias 
acadbmicas. 


Por  ultimo,  los  primeros  resultados  han  seha- 
lado  direcciones  para  futuras  investigaciones  so- 
bre la  alfabetizacibn  en  contextos  muttilingues: 

1 )  La  interaccibn  entre  comprensibn  y conocimien- 
to cultural:  cbmo  los  esquemas  culturales  impactan 
3g  el  procesamiento  del  texto. 

O 


2)  El  anblis'is  de  “miscues"  en  lectores  bilingues: 
iCubles  son  las  diferencias  y las  semejanzas  en 
la  transaccibn  entre  lector  y texto  a travbs  de 
distintos  grados  de  bitinguismo. 

3)  El  estudio  de  la  transferencia  de  estrategias  de 
la  LI  a la  L2,  y viceversa,  en  contextos  de  diglosia 
conflictiva  y alto  desequitibrio  entre  LI  y L2. 


Nota 

1 . El  presente  trabajo  esta  basado  en  un  estudio  de  la 
adquisicibn  de  la  lecto-escritura  en  una  comunidad 
bilingue  del  Estado  de  Hidalgo,  auspiciado  por  la  Uni- 
versidad  Autbnoma  Metropolitana  y bajo  la  direccion 
del  Dr.  R.  Enrique  Hamel. 

Se  le  agradece  al  Concejo  Nacional  de  Ciencia  y 
Tecnologia  (CONACVT)  para  su  apoyo  al  proyecto,  sin 
el  cual  la  investigacion  no  podria  haber  sido  realizada. 
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PARA  NUESTROS 

AUTORES 


1.  Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y areas 
conexas  dandose  preferencia 
a investigaciones  y exposiciones 
de  practicas  pedagogicas. 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con.  el  nombre  y los  datos 
personales  mecanografiados  en  hoia 
aparte. 


2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envio  de  un  trabajo  a LECTURAYV1DA. 

Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligacion  del 
autor  de  no  someterlo 
simultaneamente  a la  consideracion 
de  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  puedentener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamano  carta  (incluida  la  bibliograf  ia) 
mecanografiados  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaccion 
de  la  revista  (Casilla  de  Correo  124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompanados 
de  una  aota  con  la  direccion  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajo  y breve  reseiia  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsablesde  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originates,  informaran  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momento 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revision  pero  no  mantendran  otro 
tipo  de  correspondencia  ni  devolveran 
los  originates. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecer  en  el  anonimato 
para  los  intormes  de  los  consultores, 


7.  Las  notas  y llamadas  se 

numeraran  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iran 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indicacion  del  lugar 
donde  debarr  incluirse. 

9.  Las  referencias  bibliograficas 

se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  ano  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 
de  edicion,  editorial  y ano  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
ano,  titulo,  nombre  de  la  publicacion 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduccion,  debera  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  de  investigacion 

deben  respetar  los  apartados  clasicos 
de  Introduccion,  Metodo  (sujetos, 
diseiio,  instrumentos  y/o 
procedimientcs),  Resultados 
y Conclusiones. 

11.  La  Direccion  y la  Redaccion  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  articulos, 


Aquellos  trabajos  que  no  cumplan  con  la  totalidad  de  los  requisitos 
enunclados  no  seran  conslderados,  tampoco  se  enviard  a los  autores 
acusede  recibo  ni  se  les  devolvera  los  originales. 


Una  EXPERIENCE  QUE  SUGIERE 
UNA  PROPUESTA  DE  TRABAJO: 
TALLERES  GRUPALES 
DE  PRODUCCION  LITERARIA INFANTIL 

Lila  weinschelbauM 


Docente  creadora  y coordinadora  de  talleres  de 
produccidn  literaria  infantil. 


Introduction 


Estos  talleres  tueron  disenados  en  base  a 
la  experiencia  de  20  anos  de  trabajo  en  escuelas 
primarias1  y en  talleres  infancies  independientes2. 
El  objetivo  que  persiguen  es  modificar  la  relation 
de  los  nifios  con  los  libros  y el  material  escrito, 
para  lo  cual  se  busca  estimular  la  lectura 
y la  escritura  de  cuentos. 


El  cuento  en  la  escuela  primaria 
cPor  que?  y ^Para  que? 

La  experiencia  de  talleres  de  produccion  literaria 
infantil,  dirlgida  durante  anos  a chtcos  de  escuela 
primaria  para  enriquecer  su  creatividad,  se  baso 
en  la  conviccion  de  que  ayudandolos  a relatar 
o escribir  sus  historias  se  los  estaba  estimulando, 
al  mismotiempo.aleer. 

Los  chtcos  van  armando  sus  estructuras  de  lenguaje 
con  la  Idgica  necesaria  para  hacerse  entender 
y poder  participar  en  el  mundo  de  la  comunicacidn 
oral.  Con  el  devenir  del  tiempo,  y con  los  estimulos 
que  reciben  del  medio  ambiente,  incrementan 
su  vocabulario  y adquieren  mayor  precisidn 
en  la  forma  de  expresarse.  El  uso  del  lenguaje 
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que  vienen  haciendo  desde  la  cuna,  estd  referido  a 
la  necesidad  de  expresar  vivencias  o de  manifestar 
voliciones  que  forman  parte  de  un  contexto. 

Se  entiende  lo  que  dicen  cuando  su  pensamiento 
Idgico  apoya  la  ilacidn  y la  coherencia  de  lo  que 
desean  expresar. 

Los  objetivos  de  socializacidn  que  propone  la  etapa 
del  Jardin  de  Infantes,  se  cumplen  cuando  se  alienta 
a los  chicos  para  que  relaten  las  experiencias  vividas, 
delante  de  sus  pares.  Los  mas  timidos  se  van 
atreviendo  poco  a poco  y,  en  situaciones  normales, 
todos  participan,  opinan  y dicen  lo  suyo.  El  desarrollo 
gradual  de  las  posiblidades  de  comunicacidn  es 
uno  de  los  propdsitos  importantes  de  esta  etapa. 
Luego  comienza  la  alfabetizacion. 

Sin  desdenar  el  uso  de  modelos,  que  introducen 
los  distintos  tipos  de  discurso  al  aprendizaje 
del  lenguaje,  hay  ya  un  gran  numero  de  escuelas 
que  consideran  el  cuento  como  herramienta  noble 
de  trabajo,  y lo  han  incorporado  dentro  del  horario 
de  nlase. 

Cuando  empezamos  a trabajar,  con  el  equipo 
de  docentes  que  me  acompand,  entendimos  que 
la  adquisicidn  y el  afianzamiento  de  la  lengua  escrita, 
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pueden  facilitarse  privilegiando  el  uso  de  cuentos: 
los  cuentos  escritos  para  esa  edad  y los  que  los  ninos 
son  capaces  de  producir  cuando  se  estimula 
su  imaginacidn  con  recursos  adecuados  a 
sus  intereses  y sus  posibilidades.  El  relato 
de  stjuencias  completas,  se  va  enriqueciendo 
y perfeccionando  paulatinamente , y cuando  emplean 
este  mecanismo,  es  mas  facil  entenderlos  y ayudarlos 
aestructurarsu  lenguaje. 

La  p.dctica  que  se  comenta,  forma  parte  de 
una  metodologia  de  interacciones.  Atraves 
de  cuentos  leidos  a los  ninos,  en  una  primera  etapa 
y que  luego  leeran  por  si  mismos,  entran  en  contacto 
con  modos  de  expresion,  modismosy  un  vocabulario 
diferente  del  que  escuchan  a diario.  Un  buen 
conocimiento  del  idioma  les  permitira  disfrutar  de  todo 
tipo  de  material  escrito,  al  tiempo  que  podran  vincularse 
mejor  a un  mundo  que,  dia  a dia,  los  desafta 
con  nuevos  avances  tecnologicos. 

Los  trabajos  que  siguen,  son  una  muestra  de  como 
se  sienten  frente  a un  material  que  les  gusta  y por 
el  cual  sienten  respeto  y,  tambidn,  con  que  placer 
producen  sus  historias,  alentados  por  una  consigna, 
generalmente  surgida  despuds  de  la  lectura  de 
un  cuento. 


raptd  a la  princesita,  hija  de  los  reyes,  para  casarse 
con  ellay  de  Khenti,  el  picaflor  que  prometid  a 
los  reyes  satvar  a la  princesita. 


Empece  contando  que  el  picaflor  llegd  una  noche 
hasta  el  nido  del  cdndor,  en  las  altas  cumbres, 
blancas  y heladas  y advirtid  a la  princesita  que 
estuviera  lista  poroue  la  llevaria  de  regreso  a su  casa. 
La  nina  no  podfa  creer  que  el  pequeno  picaflor  tendria 
fuerzas  para  hacerlo,  pero  Khenti  la  tranquilizd  y le  pidid 
simplemente  que  cerrara  los  ojos. 


El  ultimo  ejemplo  fue  realizado  por  los  chicos 
de  primer  grado  de  una  escuela  municipal.  Aunque 
en  esta  oportunidad  no  se  alentd  especificamente 
la  elaboracidn  de  un  cuento,  es  significativo  lo 
que  comentaron  motivados  por  las  leyendas  peruanas 
y cdmo  lo  escribieron. 


Relato  de  una  experiencia 


Taller  Independiente: 
Coordination: 
Participates: 
Docente: 

Fecha: 


Escuela  Ramon  Castilla 
Lila  L.  Weinschelbaum 
Alumnosde  ler.  grado 
Rosa  M.  Gagliardo 
24  deagosto  de  1989 


Consigna:  "El  condor  se  quiso  hacer  amigo 
de  un  zorro  pero...” 
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Se  relatd  a los  chicos  una  historia  elaborada  a pariir 
detres  leyendas  folkldricas  peruanas3:  a)  "La  amante 
del  cdndor",  de  Jose  Maria  Arguedas;  b)  "Rutsi, 
el  pequeno  alucinado”,  de  Carlota  Carvallo  de  Nunez 
y c)  “El  puma  y el  zorro",  de  Arturo  Jimdnez  Borja. 

El  primer  relato  hablaba  de  Rutsi,  el  indiecito 
quechua,  peruano,  amigo  de  todos;  del  cdndor  que 


Cuando  los  abrid  estaba  en  el  palacio,  con  sus  padres. 
Khenti  expuso  su  plan  a los  reyes,  pididndoles 
que  escondieran  a la  princesita  y voKrk3  a la  montaha 
a buscar  al  cdndor. 

Lo  encontro  furioso  por  la  desaparicidn  de  quien 
el  consideraba  su  prometida.  El  picaflor  tratd 
de  calmark)  y lo  invitd  a seguirlo  paramostrarle  ddnde 
estaba  escondida  la  niha. 

Volaron  entre  los  picos  altos  y amenazadores  y, 
al  pasar  por  un  desfiladero,  el  picaflor,  tan  pequehito, 
se  metid  dentro  de  un  agujero  tan  chiquitito  en  el  que 
sdlo  dl  podia  entrar.  El  cdndor  agitaba  sus  enormes 
alas  para  mantenerse  en  el  aire.  El  ruldo  que  hacia 
con  eso  y con  sus  graznidos  amenazando  al  picaflor 
era  terrible.  Era  seguro  que  en  cuanto  el  pajarito 
se  dejaraver,  lo  matarta. 

Desde  su  escondite,  muy  campante,  Khenti  le  gritd 
que  si  queria  verlo,  abriera  bien  el  pico.  Cuando 
lo  hizo,  el  pajarito  pasd  a travds  del  cdndor  y salid, 
veloz  como  un  rayo,  por  entre  las  plumas  de  su  cola. 

Khenti  regresd  al  palacio,  y para  seguir  con  su  plan, 
esta  vez  pidid  a los  reyes  que  le  prepararan  aji 
picante  bien  moiido.  Lo  metid  en  una  bolsita  y,  antes 
de  salir  en  busca  del  cdndor,  recomendd  a los  reyes 
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que  tuvieran  preparado,  para  su  regreso,  un  gran 
tacho  de  agua  hirviendo. 

Cuando  el  cbndor  lo  vio,  se  puso  a perseguirlo, 
y el  pajarito  void  directamente  hacia  el  desfiladero. 

Alii  vohrib  a meterse  en  su  escondite,  ante  la  furia 
de  su  contrincante  que  s6lo  podia  introducir  la  punta 
del  pico  en  tan  pequeno  orificio. 

El  picaflor  lo  provocaba  para  que  mirara  por 
el  agujerito.  Y,  en  cuanto  el  cbndor  acercb  los  ojos, 
el  pajarito  sopld  con  todas  sus  fuerzas  el  aji  picante, 
haciendolo  aullar  de  dolor  y encegueciendolo. 

Asi  pudo  salir  del  agujero  con  el  condor,  rabioso, 
detras  de  el,  tratando  de  adivinar  a cada  momento 
por  donde  andaba  ese  pequeno  demonio. 

Al  llegar  a destino,  que  justamente  era  el  palacio, 
el  condor  fue  recibido  con  una  lluvia  de  agua  hirviendo 
con  lo  cual  se  alejo  para  siempre,  ilorando  de  dolor 
y de  bronca. 

Acomodado  sobre  un  penasco,  con  los  ojos  todavia 
doloridisimos,  escucho  el  silbido  de  Rutsi,  el  nino 
amigo  de  todos  los  animales,  que  venia  por  el  sendero 
y,  luego  de  narrarle  su  historia,  le  preguntb  si  creia 
que  habia  sido  justo  el  picaflor. 

(&Qub  le  habrb  respondido  Rutsi?) 

La  segunda  historia,  del  zorro  y el  puma,  narraba 
como  el  zorro  robaba,  todas  las  noches,  una  oveja 
del  rebafio  del  Indio  Quechuay  que  cuando  aqubl 
finalmente  lo  descubrib,  lo  at6  a un  arbol, 
para  azotarlo  cada  rnanana,  antes  de  salir  a hacer 
pastar  su  rebaho. 

Asi  esfaban  las  cosas  y el  zorro  no  aguantaba  mas 
los  castigos  del  Indio,  cuando  una  noche  aparecio 
por  ahi  un  puma  hambriento.  Ya  estaba  a punto 
de  echarse  encima  del  zorro  para  devorbrselo, 
pero  bste  lo  atajo  explicdndote  que  si  tomaba  su  lugar, 
atado  al  brbol,  cada  rnanana  recibiria,  para  su  sustento, 
una  sabrosa  oveja. 

Le  aclarb  que  el  estaba  alii  porque  no  aceptaba 
casarse  con  la  hija  del  Indio,  pero  que  bste, 
para  convencerlo,  le  traia  diariamente  ese  desayuno. 

Al  puma  se  le  hizo  agua  la  boca.  Desato  al  zorro 
y se  dejb  atar  por  aqubl. 

Al  amanecer  se  levantb  el  Indio  y comenzo  a azotar 
al  animal,  entre  las  sombras  del  dia  aun  dormido. 

Los  rugidos  que  oyo  lo  hicieron  darse  cuenta  de 
su  error  y huyb  aterrorizado. 
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Cuando  logrb  zafarse,  el  puma  salio  disparando, 
decidido  a destrozar  al  zorro  alii  donde  lo  encontrara. 

Lo  diviso  al  lado  del  arroyo  y,  cuando  ya  le  sattaba 
encima,  el  zorro  lo  detuvocon  su  astucia,  mostrbndole 
que  seria  mas  util  que  se  asociaran  y cazaran  juntos. 

El  puma,  un  poco  receloso  al  principio,  terminb 
por  aceptar  la  propuesta,  advirtiendo  al  zorro  que 
no  toleraria  mbs  engahos. 

Una  vez  que  tuvieron  la  primera  presa,  la  arrastraron 
al  lado  del  arroyo  y el  zorro  sugirib  que  estarian 
mas  tranquilos  del  otro  lado. 

El  puma  penso  que  el  zorro  tenia  razon,  pero  todos 
sabemos  que  a ninguna  clase  de  gato  le  gusta 
bafiarse  y mucho  menos,  nadar  en  un  arroyo. 

El  zorro  no  le  dio  tiempo  para  arrepentirse  y le  aseguro 
que  una  vez  que  hubiera  dejado  el  "banquete”  en 
la  otra  orilla,  votveria  para  ayudarlo  a cruzar. 

Por  supuesto  que  cuando  terminb  con  su  festin, 
se  acomodo  para  dormir  una  regia  siesta,  seguro  de 
que  el  puma  no  podia  atravesar  el  arroyo  y alcanzarlo. 

Esta  vez  el  puma  rugio  de  odio  y se  jurb  que 
no  votveria  a dejarse  engahar. 

Durante  dias  recorrib  el  monte.  Cuando  lo  vio, 
contra  el  cerro,  el  zorro  se  puso  a mirar  hacia  la  cima. 

Sin  renunciar  a atrapar  a su  enemigo,  el  puma  no 
pudo  con  su  curiosidad  y preguntb  al  zorro  por  que 
miraba  hacia  arriba.  El  zorro  inventb  de  inmediato 
que,  como  el  cerro  estaba  a punto  de  caer,  bl  queria 
cavar  un  gran  pozo  en  el  que  se  pondria  a salvo 
y lo  cubriria  con  ramas,  para  protegerse.  El  puma 
se  ubicb  al  lado  del  zorro  y comenzo  a cavar 
a gran  velocidad. 

Cuando  el  hoyo  que  habian  hecho  estuvo  blen 
profundo,  el  zorro  empujo  al  puma,  y tapb  la  entrada 
con  una  piedra  enorme. 

Mientras  Ic  hacia,  una  melodia  familiar  llegb 
hasta  sus  nidos.  Y ya  habrbn  adivinado  que  era, 
ni  mas  ni  menos  que  el  silbido  de  Rutsi,  que  venia 
por  el  caminito,  acompanado  por  el  picaflor. 

Al  ver  al  zorro,  Rutsi  le  preguntb  que  hacia  y antes 
de  escuchar  la  respuesta,  Khenti  le  advktid  que  tuviera 
cuidado  porque  los  zorros  son  mentirosos  (taimados). 

Rutsi  escucho  la  historia  y de  inmediato  pensb  que 
del  mismo  modo  que  habia  enganado  al  puma  podria 
hacerlo  con  bl. 

Por  eso  mird  fijamente  al  animal  y... 
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Despues  del  reiato  de  las  dos  historias,  que  se  hizo 
en  dos  etapas,  con  el  recreo  de  por  medio,  iniciamos 
el  debate. 

Rosita,  la  maestra,  fijo  papeles  sobre  el  pizarron, 
por  encima  del  afiche  que  mostraba  la  cabeza  de 
un  cacique  inca,  coloeado  desde  la  iniciacion 
de  la  actividad.  Esta  imagen  me  habfa  servido  para 
ubicar  a los  chicos  cuando  yo  les  hablaba  de 
“los  reyes”  y de  “la  princesita"  (modificando 
la  imagen  habitual  de  los  cuentos  de  hadas 
con  sus  reyes  de  tipo  ario). 

Con  el  primer  comentario  sobre  el  condor 
y su  proceder  tuvimos  la  participation  animada  de 
los  chicos,  que  querian  hacer  escuchar  sus  opiniones. 

Rosita  iba  escribiendo  los  aportes,  que  fueron 
los  siguientes: 

JuliAn:  dice  que  el  cdndor  se  Ilev6  a la  princesa  y (que  eso) 
estA  mal. 

Mariano:  No  podfan  ser  amigos  porque  el  cdndor  es  malo. 
Pablo:  Estaba  enfurecido  el  cdndor. 

Nilda:  La  princesa  querfa  ver  a su  mamA  y su  papA. 
Alajandra:  Lo  mismo  que  dijo  Nilda. 

JuliAn:  (la  zorra)  era  viva,  se  comid  las  ovejas  sola. 
Mariano:  (era)  egofsta. 

Miguel:  El  picaflor  les  dijo  al  rey  y a la  reina  que  salvarfa 
a la  princesa,  pero  no  sabla  ddnde  estaba  hasta  que 
escuchd  su  llanto  y la  llevd  con  Al  hasta  sus  padres. 
Alejandro:  El  cdndor  la  buscaba  y el  picaflor  lo  llevd  hasta 
una  cueva. 

Lola:  El  picaflor  pica  ajf,  el  cdndor  mete  el  pico 
y el  picaflor  le  dice  que  abra  bien  el  pico  y la  cola. 

JuliAn:  (el  picaflor)  les  dijo  a los  padres  que  escondan  (a) 
44  la  princesa. 


Mariano:  (el  picaflor)  pidid  ajf  a los  padres. 

Silvia:  El  cdndor  quedd  dego  y siguid  ai  picaflor.  Y sin  ver 
lo  siguid. 

JuliAn:  (los  reyes  le  dijeron)  si  vos  te  vas,  nosotros 
te  sacamos  el  problema  que  tends  en  los  ojos,  pero 
si  volvds,  jpobre  de  vos! 

El  cdndor  se  fue  y se  encontrd  con  Rutsi  y el  picaflor. 
Miguel:  El  cdndor  salid  disparando.  Se  encontraron  (dl) 
con  el  zorro  y Rutsi  no  aceptd  ser  amigo  del  zorro 
porque  era  miserable,  malo,  egofsta,  robaba,  (era)  ladrdn. 
Todos:  Los  amigos  eran  Rutsi  y el  picaflor.  El  puma 
quedd  en  la  cueva. 

Luego  de  esta  actividad,  la  maestra  siguid  trabajando 
con  los  chicos,  sobre  el  tema,  en  diversas  oportunidades. 

En  equipos  formados  segun  la  voluntad  de 

los  mismos  chicos,  compusieron  relatos  o esquemas 

de  la  trama  y armaron  con  ellos  un  pequeho  librito. 

Sobre  cartulinas  de  colores,  utilizando  materiales 
de  desecho,  tambien  preparon  “collages"  de  acuerdo 
con  la  vision  plAstica  que  tenian  del  tema. 

Se  transcriben  los  textos,  segun  pueden  leerse  en 
el  librito: 

Textol 

El  rey  y la  reina  lloraban,  lloraban  juntos. 

El  cdndor  se  la  llevaba  a la  princesa  y el  picaflor  la  salvd 
a la  princesa. 

El  picaflor  le  tird  el  ajf  y el  cdndor  quedd  dego. 

Y los  papAs  quedaron  felices. 

Miguel  Cocco 

Texto2 

En  el  castillo  existfa  una  reina  y tambidn  un  rey 
y una  princesa. 

Y un  dfa  vino  el  cdndor  y se  ilevd  a la  princesita. 

El  castillo  era  alto  y el  picaflor  escuchd  los  llantos 


y la  Ilev6  al  castillo  y I os  padres  estaban  contentos. 

Y el  picaflor  le  pidid  ajf  picante  al  rey  y se  lo  tir6  en 
los  ojos  y la  salvd. 

Y fueron  muy  felices. 

Julian  Estov«s  y Mariano  Jorga  Ganado 

Taxto3 

La  oveja  es  linda  y blanca. 

Me  gusta  cuando  sale  el  sol. 

El  cdndor  vive  en  la  montana. 

El  pasto  es  verde. 


Taxto7 

Habla  una  vez  una  princesa  y el  cdndor  la  querfa  agarrar. 

Y la  Ilev6  arriba  de  la  montana.  Y el  picaflor  la  salvd. 

Y le  tir6  ajf  y quedd  dego. 

La  princesa  quedd  libra  y feliz  con  papd  y mamd. 

Rodrigo  Israel  Vergara  y Nicolds  Nunez 

Texto8 

La  oveja  estaba  en  el  establo. 

La  zona  engarid  a la  oveja. 

Y el  cdndorvolaba. 


Natalia  Ruiz  y Tamara 


Lucfa  y Gonzalo 


Texto4 

El  rey  estd  llorando  porque  el  cdndor  le  agarrd 
a princesita.  El  cdndor  estd  en  la  montana. 

El  picaflor  le  salvd  a la  princesita. 

El  cdndor  sefue. 

El  picaflor  le  tiid  ajf  picado,  el  cdndor  quedd  ciego. 

Quedd  libre  y feliz  con  su  papd  y su  mamd. 

Gastdn  Ruiz  y Pablo  Moller 

Texto5 

El  cdndor  la  llevd  a la  princesa  al  nido. 

El  rey  le  dijo:  si  te  vas  por  un  mes  yo  te  saco  el  problema 
que  tends  en  tus  ojos. 

La  princesa  estaba  en  la  montana. 

El  picaflor  le  dijo  al  cdndor  abrf  la  boca  y abrf  la  cola 
y el  picaflor  salid  por  la  cola  y por  la  boca. 

La  princesita  quedd  libre  y feliz  con  su  papd. 

Nilda  Ramona  Dfazy  Natalia  Soladad  Percig 

Texto6 

En  las  cimas  de  las  montarias  estaba  el  cdndor  y en 
las  cimas  de  las  montarias  estaba  la  princesa,  y el  picaflor 
escuchd  que  la  princesita  estaba  llorando  y fue  a salvaria 
y pudo  satvarta  y despuds  se  fueron  al  castillo. 

Y los  papds  estaban  contentos  y el  picaflor  le  pidid  ajf 
y se  lo  tird  en  los  ojos  al  cdndor. 

El  cdndor  se  fue  porque  tenia  ajf  en  los  ojos  y la  princesita 
estaba  contents  con  sus  padres. 

Martin  Fatona  y Lucfa  Marconi 


Texto9 

El  cdndor  buscaba  a la  princesa  y se  subieron  a 
las  montarias  y pisaron  los  pastos. 

Natalia  Soiedad  Laugle  y Alsjandra  Ancillotti 


Notas 

1.  Docente  en  el  Institute  F.F.  Bemasconi.  Co-fundadora 
y Directors  del  Colegio  Tarbut  (Olivos,  Buenos  Aires). 
Directora  de  la  Seccidn  Ofidal  de  Castellano  de 

la  Escuela  Hebrea  de  Educaddn  Integral  "J.N.  Bialik" 
(Barrio  de  V.  Sahores,  Capital). 

2.  Creadora  y coordinadora  dp  los  Talleres  de 
Produccidn  Literaria  Infantil:  "Leamos  mds  cuentos", 
"Cuentos  propios  y de  los  otros"  y de  “La  galtetita  ilustrada" 
del  Centro  Cultural  General  San  Martin  de  la  Ciudad 

de  Buenos  Aires.  Creadora  y coordinadora  del 
"Espacio  centrito"  (Primera  aproximacidn  a 
un  Centro  cultural,  para  chicos);  Centro  Cultural 
General  San  Martin  de  la  Ciudad  de  Buenos  Aires. 

3.  Bravo  Villasante,  Caiman  (1966)  Historia  y Antologis 
d#  la  Utaratura  Infantil  ibsro  Americana,  tomo  II. 
Madrid:  Editorial  Doncel. 
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LECTURA  Y VIDA 


Educaqao  e Realidade 


Faculdade  de  Educa?ao 
Universidade  Federal 
do  Rio  Grande  do  Sul,  Brasil 
V.18, 1,  enero-junio  1993, 100  pigs. 

Este  numero  de  Educa^o  • 

Realidade  gira  en  tomo  de  la 
"construed  6n  del  conocimiento",  en 
retad6n  con  ties  autores  cuya 
inddenda  en  la  polftica  de 
escdarizad6n  brasilena  es 
considerada  preponderante  a lo  largo 
de  este  siglo:  Marx,  Piaget,  Freire. 

Los  trabajos  presentados  desarroilan, 
desde  distintas  perspectivas,  un 
anilisis  crftico  de  los  alcances  de  las 
propuestas  tedricas  de  los  autores 
mendonados. 

El  objetivo  que  se  persigue  con  esta 
setecd6n  de  trabajos  es  hacer  que  los 
educadores  tomen  concienda  de  la 
naturaleza  propia  del  conocimiento 
humano  e intenten  reinterpretar  el  ado 
educativo  como  un  acto  de 
conodmiento,  como  una  aproximacidn 
critica  a la  realidad,  como  un  acto 
constructivo:  una  construcci6n. 

El  tdpico  central  es  el 
constructivismo  cuyos  principios 
aparecen  desarrollados  en  oposicidn  a 
los  prindpios  del  apriorismo  y del 
empirismo:  el 

conocimiento  -como  forma 
(estrudura)  y como  contenido- 
| cocnienza  a aparecer « travis  de 
a interacdones  entre  el  individuo  y el 
3 medio  ffsico  y social.  "Estos 
§ intercambios  son  posibles  por  la 
46  aeddn  de  asimiladdn  y acomodaddn 
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del  individuo,  acd6n  refleja  en  los 
comienzos,  pero  ripidamente 
intendonal,  luego  simbdica  y mis 
tarde  operatoria.  No  existe  condenda, 
lenguaje,  inteligenda  o cualquier  otro 
indido  de  subjetividad,  antes  de  la 
aedin." 

Una  pedagogla  concebida  desde  esta 
perspectiva  rechaza  la  pedagogla 
convendonai,  la  que  se  basa  en  la 
repetiddn,  para  dar  lugar  a una 
constante  renovad6n  ya  que  las 
condidones  subjetivas  y objetivas  se 
modifican  continuamente,  en  la  medida 
en  que  el  individuo  y el  medio  social  se 
transforman  por  las  determinadones 
redprocas  y por  las  const rucciones 
enddgenas  del  individuo. 

Entre  los  textos  inCluidos  en  esta 
revista  destacamos:  El 
constructivismo  y su  funcidn 
educational  (Lino  de  Macedo),  que 
marca  las  contradicciones  entre  accidn 
y trasmisidn,  tema  y paradigma, 
tomarse  y ser,  esquemay 
representaddn,  espontaneidad  e 
induccidn,  para  abrir  el  camino  hada 
una  verdadera  escuela 
"constructivista";  Ei  procaso  de 
conocimiento  en  Paulo  Freire 
(Baiduino  A.  Andreola),  trabajo  <;ue  va 
mis  alii  del  mitodo  de  alfabetizaddn 
de  adultos  de  Freire  para  referirse  a la 
epistemologla  que  le  sirve  de  base  y, 
desde  alll,  analizar  la  concientizacidn 
como  proceso  de  conodmiento  que  se 
realiza  en  la  relacidn  dialictica 
hombre-mundo  y que  no  puede  existir 
fuera  de  la  praxis,  o mejor  aun,  sin  el 
acto  acci6n-reflexi6n;  Piaget,  Marx  y 
la  ideologia  polftica  de  la 
escolarizaci6n  (B.A.  Kaufman),  se 
centra  en  la  estrecha  vinculaddn 


existente  entre  las  ideologlas 
econdmicas  y polfticas  y el 
desenvolvimiento  de  las  dendas  y del 
conocimiento.  Esta  relaci6n  justifica 
oponer  al  modeio  materialista  que 
sirve  de  base  a la  ideologia  econdmica 
del  capitalismo  y a los  fundamentos 
psicoldgicos  del  conductismo,  el 
modeio  dialdctico  del  constructivismo 
de  Piaget  y de  la  ideologia  sodalista. 

Se  sostiene  que  toda  prictica 
educadonal  debe  ser  categorialmente 
compatible  con  el  modeio  en  el  que  se 
inserta.  Modeio  del  que  deriva  una 
teorfa  y de  la  teorfa  una  prictica.  La 
institucidn  escolar  y la  prictica  de  la 
escolarizaddn  son  esendalmente  una 
parte  de  la  superestructura  de  la 
sodedad  la  cual  moldea  las  creendas 
sod  ales,  pollticas  e intetectuales  de 
sus  dudadanos.  La  prictica  de  la 
escolarizaddn  en  una  estiuctura 
capitalista-conductista  y la  prictica  de 
la  escolarizaddn  en  una  estiuctura 
sodalista  constructivista  son 
mutuamente  exduyentes,  por  to  tanto 
quedan  invalidadas  todas  las 
propuestas  destinadas  a aplicar  la 
psicologla  constructivista  en  un 
contexto  pedagdgico  basado  en  la 
ideologia  del  capitalismo. 

En  otros  artlcuios  se  abordan  temas 
tales  como  la  ensenanza  y la 
construccidn  dal  conocimiento 
(Fernando  Becker),  la  intardisciplina 
dasda  una  dptica  piagetiana 
(Terezinha  Maria  Vargas  Rores),  la 
rapresantacidn  infantil  y la 
aducaci6n  praescolar  (Helena 
Vellinho  Corso)  y la  construccl6n  del 
conocimiento  en  ambientea 
informatizados  (Cled  Maraschin). 

M.E.R. 
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59  Congreso  Mundial  de  Lectura 
Asociacion  Internacional  de  Lectura 


Dos  mil  educadores  de  todo 
el  mundo  habrSn  de  participar  en  el 
15s  Congreso  Mundial  de  Lectura, 
a realizarse  entre  el  19  y el  22 
de  julio  de  1994,  en  Buenos  Aires, 
Argentina,  en  las  instalaciones 
del  Hotel  Sheraton,  en  torno  del 
tema  Contextos  socio-culturales 
de  la  alfabetizacion. 

AtravSs  de  conferencias  centrales, 
seminarios,  simposios,  sesiones 
tem&ticas  y talleres,  se  abordara  el 
siguiente  temario: 

*C6mo  coordinar  las  clases  para 

el  aprendizaje  de  la  lecto-escritura. 

* 

•Colaborackin  de  alumnos 
y profesores  en  el  auto-monitoreo 
del  aprendizaje  de  la  lectura 
y la  escritura. 

•Evaluation  de  la  lecto-escritura. 

•La  formation  y capacitacibn 
profesional  y su  incidencia  en 
la  alfabetizacibn. 

•Textos  y discursos  para  el 
aprendizaje  de  la  lectura  y escritura. 

•Las  tradiciones  de  la  comunidad 
y la  alfabetizacicn. 


Las  personas  interesadas 
en  presentar  ponencias  pueden 
hacerlo  en  ingles,  portugues 
o espanol. 

Los  participates  tendr&n,  ademas, 
la  oportunidad  de  acceder  a una 
exposicidn  de  materiales  educativos 
y de  tomar  parte  en  diferentes 
eventos  culturales  de  cardcter 
opcional. 

Para  permitir  una  mayor  participation 
de  los  educadores  latinoamericanos 
se  ha  establecido  esta  inscripcidn 
promocional: 

Socios  de  IRA:  u$s  70 

No  socios  de  IRA:  u$s  80 

Estos  precios  rigen  unicamente 
para  los  residentes  en  paises 
de  America  Latina. 

Las  vacates  est&n  limitadas  por 
razones  de  espacio. 

Los  formularios  para  la  presentation 
de  ponencias  estar&n  disponibles 
a partir  de  enero  de  1 993. 

La  reception  de  ponencias  se 
cierra,  indefectiblemente,  el  1*  julio 
de  1993. 


Quienes  deseen  recibir  formularios 
para  la  presentacidn  de  ponencias 
y/ofichas  de  inscription,  deben 
solicitarlos  a: 

Asociacion  Internacional  de 
Lectura  / Lectura  y Vida 
Lavalle  2116, 8*  B, 

1051  Capital  Federal. 

TE:  953*3211 


•Estado  actual  y nuevas  perspectivas  Las  fichas  de  insertion  estarin 
de  la  investigacibn  sobre  disponibles  desde  octubre  de  1993. 

lecto-escritura. 

R1 1 


Este  material  no  va  a ser  enviado 
por  FAX. 


DIC1EMBRE1992 


II  Encuentro  Internacional  de  Lectura 


La  Asociacion  Argentina 
de  Lectura  (AAL), 

filial  de  la  Asociacion  Internacional 
de  Lectura  (IRA)  cumplio,  en 
agosto  de  1992,  veinte  aftos  en 
la  tarea  de  promover,  estudiar, 
investigar  las  problematicas 
relacionadas  con  la  lectura.  Para 
celebrar  estas  dos  decadas 
de  trabajo,  la  AAL  convoca  a 
especialistas,  investigadores  y 
docentes  de  los  distintos  niveles 
de  ensenanza,  asi  como  a todas 
las  personas  interesadas  en 
el  quehacer  de  la  lectura, 
al  II  Encuentro  Internacional 
de  Lectura  que  se  llevara  a cabo 
el  5,6y7demayo  de  1 993, 
en  Buenos  Aires,  Argentina. 

El  tema  central,  Lectura 
y escolaridad,  permitira  considerar 
los  subtemas  que  se  detallan  a 
continuation  y que  constituiran 
las  distintas  comisiones: 

♦la  lectura  y el  nivel  inicial; 

•la  lectura  en  el  nivel  primario; 

•la  lectura  en  la  ensenanza  media; 
•la  lectura  y los  profesorados 
de  formacidn  docente; 

•la  lectura  y la  educacion  especial; 
•la  lectbra  y la  educacion 
de  aduttos; 


•la  lectura  y las  bibliotecas 
(escolares,  comunales,  etc.); 

•la  lectura  y la  educacion 
no  convencional. 

La  lectura  en  cada  uno  de  estos 
aspectos  podra  encararse  a partir 
de  los  aportes  de  la  linguistica, 
de  la  sociolinguistica,  de  la 
psicolinguistica,  de  la  literatura 
infantil  y juvenil,  de  las  ciencias 
de  la  educacion,  de  las  ciencias 
sociales,  de  la  pedagogia  de 
la  comunicacion,  etc. 

El  proposito  de  este  encuentro 
es  recuperar  y afianzar  la  naturaleza 
y las  condiciones  de  la  lectura 
en  los  distintos  niveles  de 
escolaridad  ysu  proyeccion  en 
el  medio. 

Los  subtemas  resenados  - 
se  consideraran  en  conferencias 
centrales,  talleres,  coloquios, 
mesas  redondas,  abiertos  al  debate 
entre  los  especialistas  y el  publico. 

Se  podra  participar  con 
comunicaciones  libres  que 
se  debatirbn  en  grupos  afines 
en  tematica. 

Las  comunicaciones  libres 

no  deben  exceder  las  mil 
palabras,  ya  que  seran  sintesis 


de  las  investigaciones  o experiencias 
realizadas.  El  plazo  para  su 
presentacion,  ha  sido  extendido 
hasta  el  20  de  febrero  de  1993. 

Los  costos  de  inscripcidn  al 
II  Encuentro  son  los  siguientes: 

Hasta  el  30  de  diciembre  de  1992: 

Oyentes  socios  de  AAL 
o IRA:  $40 

Oyentes  no  socios  de  AAL 
o IRA:  $45 

Participantes  con  ponencias 
socios:  $50 

Participantes  con  ponencias 
no  socios:  $55 

Hasta  el  20  de  febrero  de  1993: 

Oyentes  socios  de  AAL 
o IRA:  $50 

Oyentes  no  socios  de  AAL 
o IRA:  $55 

Participantes  con  ponencias 
socios:  $60 

Participantes  con  ponencias 
no  socios:  $65  • 

A partir  del  21  de  febrero 
de  1993: 

Oyentes  socios  de  AAL 
o IRA:  $60 

Oyentes  no  socios  de  AAL 
o IRA:  $65 


Informes  e inscription  en: 

Asociacidn  Argentina  de  Lectura:  Viamonte  1876, 4fi  piso,  Dto.  1 
(1056)  Capital  Federal. 

Tel.  812-2259. 

Lunes,  jueves  y viernes  de  17.30  a 20.30hs. 

Asociacibn  Internacional  de  Lectura:  Lavalle  2116, 8fi  piso,  Dto.  B 
(1051)  Capital  Federal. 

Tel.  953-3211. 

Lunes  a viernes  de  12  a 18hs. 


Rl  i 
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Cuota  de  afiliacion  individual,  U$S  19. 

Cuota  de  afiliacion  institucional,  U$S  41. 

La  afiliacion  anual  a la  Asociacion  Internacional  de  Lectura 
(incluye  Lectura  y Vida,  material  informativo,  descuento  en 
congresos  y publicaciones). 

Argentina:  Cheque  o giro  en  pesos  por  el  equivalente 
a USS  19  6 41  al  cambio  oficial,  a:  Casilla  de  Correo  124, 
Sucursal  13  (14 13)  Buenos  Aires,  Argentina. 

O en:  Redaction  de  Lectura  y Vida 
Lavalle  2116  - 8°  B 
(1051)  Buenos  Aires,  Argentina 
Tel.:  953-3211  * 

Horario:  Lunes  a viernes  de  12  a 18  hs. 

Cheque  o giro  en  dolares  sobre  un  banco  de  los  Estados  Unidos 
a la  orden  de  la  Asociacion  Internacional  de  Lectura,  a: 
IRA  PO  Box  8139  Newark,  Delaware  19714-8139.  U.S.A. 
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Desde  este  lugar 
luchamos  por  el 
cambio 


14  millones  de  analfabetos  absolutos 

8,5  millones  de  ninos  en  edad  escolar 
que  no  tienen  acceso  a la  escuela 

Centenares  de  miles  de  ninos 
que  desertan,  que  repiten  y que  son 
expulsados  por  la  escuela 

Por  eso  desde  este  lugar 
luchamos  por  el  cambio. 
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CONGRESO 
MUNDIAL 
DE  LA 

ASOCIACION 

INTERNACIONAL 


CONTEXTOS  SOCIO-CULTURALES  DE 
LA  ALFABETIZACION 


Buenos  Aires  - Argentina 
19  al  22  de  julio  de  1994 


iia 

800  Barksdale  Road, 
P.O.  Box  8139 
Newark  - Delaware  19714 
USA 
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Lucia  Fraca  de  Barrera  (Venezuela) 


Informe  preliminar  de  Venezuela  correspondiente  al  estudio  comparative  de  la 
Asociacibn  International  para  la  Evaluation  del  Rendimiento  Escolar  (IEA) 
orientado  a investigar  la  capacidad  para  leer  de  distintas  poblaciones, 
as!  como  sus  comportamientos  lectores  y los  factores  sociales 
y educativos  vinculados  con  la  lectura. 


Adriana  A.  Bello,  Cecilia  N.  Pais  y Julia  C.  Valdez  (Argentina) 

Taller  de  capacitacibn  donde  el  analisis  de  los  registros  de  clase  constituye 
el  instrumento  de  reflexibn  critica  del  docente  sobre  su  propia  prbctica. 


Donna  M.  Ogle  (Estados  Unidos) 

Estrategia  de  abordaje  de  los  textos  referidos  al  mundo  real 
que  parte  de  las  preguntas  ^qub  sabemos  acerca  del  tema?  y 
£qub  queremos  saber?  para  organizar  luego  de  la  lectura 
la  informacibn  nueva  aportada  por  el  texto. 


Ana  Maria  Kaufman  (Argentina) 


Estudios  sobre  las  conceptualizaciones  infancies  acerca  de  las  sflabas 
y de  la  relacibn  oracibn  y texto  y presentacibn  de  algunas  actividades  de  aula 
vinculadas  con  el  reconocimiento  de  sflabas, 
la  coherencia  textual  y la  reflexibn  sobre  grambtica  oracional. 
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Capacitar  a los  docentes  en  la  ensehanza  de  la  lecturay  la  escritura 
constituye  uno  de  los  objetivos  primordiales  de  la  Asociacidn  Intema- 
cional  de  Lectura  y,  por  consiguiente,  es  uno  de  los  ejes  temdtbos  de 
LECTURA  Y VIDA.  Alrededorde  este  eje  se  ubican  tambidn  los  artfculos  de  este 
numero  con  el  que  iniciamos  el  14 0 aho  de  publbacbn  de  la  revista. 

Los  aportes  de  la  psico  y de  la  socblingufstica,  de  la  psicogdnesis  y de 
las  distintas  corrientes  de  la  linguist ica  del  discurso  sirven  como  sustrato  a las 
investigacbnes  y experiences  de  aula  que  aqul  presentamos. 

Consideramos  de  interns  incluir  aderrbs  el  marco  tedrbo  y bs  datos 
preliminares  de  un  estudio  que  se  este  llevando  a cabo  en  distintos  pafses  para 
evaluar  el  desempeno  en  lectura  de  nifbs  de  nueve  y catorce  ahos. 

Recordamos  un  hecho  que  nos  convoca:  la  Asociacidn  Intemacional 
de  Lecture  eligb  a Buenos  Aires  como  sede  desu  IS9  Congreso  Mundial,  el 
cual  se  rea lizard  entre  el  19  y el  22  de  julio  de  1994.  Junto  con  este  numero 
encontrardn  el  formularb  para  presenter  propuestas  de  trabajos  para  el  pro- 
grama  de  dbho  Congreso. 

Es  muy  importante  que  el  mayor  numero  posible  de  educadores  latino- 
amerbanos  partbipe  de  las  reunbnes,  ya  sea  con  trabajos  a exponer  en  semi- 
narbs,  simposbs,  sesbnes  de  comunbacbnes  libres  o sesbnes  de  informes 
de  investigacbnes,  ya  como  oyentes,  porque  es  una  oportunidad  excepcbna 
(el  ultimo  congreso  mundial  de  IRA  que  se  realizd  en  Buenos  Aires  fue  en  1 972) 
para  tomar  contacto  con  bs  especialistas  mds  destacados  en  el  piano  interna- 
cbnal  y para  conocer  y hacer  conocer  b que  se  estd  haciendo  en  el  mundo  para 
erradbar  el  an&lfabetismo. 

* Unpedido  muy  especial:  todas  aquelbsprofesionales  que  tengan  interds 
en  partbiparcomoponentes  noolvben  de  enviarelresumen  de  su  trabajo  junto 
con  el  formularb  que  adjuntamos  (debidamente  completado)  antes  del  I9  de 
Julio  de  1993 a la  Redaccidn  de  LECTURA  y VIDA.  Serfa  de  lamentar  que  por 
no  cumplir  con  este  requisite  (se  solbita  solamente  un  resumen  de  no  mds  de 
400  palabras)  bs  latinoamerbanos  queddramos  fuera  del  programa  de  un 
congreso  que  se  hace  en  nuestra  Regbn. 

Insistimos:  no  se  aceptardn  propuestas  remit idas  con  posterlorldad 
al  1 9 de  Julio  de  este  afio,  por  ningun  motivo  y sin  excepcbn  alguna. 
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i^L^a  lectura  es  uno  de  los  procesos  cognoscitivos  que  posee  el  ser  humano  para 
la  obtencion  de  informacion  y desenvolvimiento  social.  El  objetivo  fundamental 
del  acto  de  leer  consiste  en  la  reconstruccibn,  por  parte  del  lector,  del  significado 
presente  en  los  materiales  escritos.  Dentro  de  las  nuevas  tendencias  de 
la  psicologfa  cognoscitiva,  el  procesamiento  de  informacibn  de  la  lengua  escrita 
es  explicado  a travbs  de  la  descripcibn  de  estrategias  de  aprendizaje  con  las  que 
el  sujeto  codifica,  almacena,  recupera  y combina  la  informacibn  para  luego  dar 
respuestas  adaptadas  a las  exigencias  de  su  entorno  sociocultural.  En  este 
sentido,  el  desempeno  en  la  lectura  deberb  ser  investigado  en  funcibn  de 
las  expectativas  que  en  cuanto  a niveles  de  desempeno  en  la  lectura  tenga 
la  sociedad  donde  el  individuo  se  desenvuelve. 


Sin  embargo,  para  que  el  individuo  pueda  reconstruir  el  significado  de  un  texto 
escrito  es  necesario  que  conozca  los  mecanismos  y reglas  que  organizan 
la  lengua  escrita.  Un  lector  eficiente  sera  aquel  que  posea  la  competencia  para 
emplear  adecuadamente  el  lenguaje  escrito.  Es  decir,  que  posea  una 

competencia  en  la  lectura. 


La  notion  de  competencia  5 

> 
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Hacia  fines  de  la  dbcada  de  los  cincuenta,  Noam  Chomsky  introduce  cambios  I 
significativos  dentro  de  los  estudios  acerca  del  lenguaje  humano.  Senalaba  que  *± 

los  analisis  lingufsticos  o la  ciencia  linguistics  debla  abandonar  la  identificacion  c 
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minuciosa,  la  taxonomfa  detallada  de  los  compo- 
nentes  del  sistema  (lengua)  para  incorporarse  a la 
explicacibn  de  c6mo  el  hablante/oyente  maneja 
las  unidades  lingufsticas  (limitadas)  de  una  mane- 
ra  ilimitada.  Proponla  Chomsky  quese  describiera 
no  la  lengua,  sino  el  “conocimiento”  que  todo 
hablantetiene  de  ella.  En  estesentido,  la  f inalidad 
del  linguista  serfa  dar  cuenta  de  la  competencia 
linguistics  (el  conocimiento  implfcito)  que  un 
hablante  tuviera  de  su  lengua;  por  lo  tanto,  se 
plant eaba  tambibn  la  posibilidad  de  que  un  texto 
escrito  presentara  una  estructura  superficial  ffsica 
(informacibn  visual  representada  medianteletras), 
a partir  de  la  cual  se  pudiera  llegar  a su  estructura 
profunda  (Barrera,  1990: 192).  De  acuerdo  con  lo 
plant eado  por  Barrera,  dentro  del  acto  de  lectura 
(lector-texto)  parecerfa  existir  al  nivel  de  estructu- 
ras  significativas  “un  conocimiento  de  la  lengua 
escrita".  Al  respecto,  Ferreiro  (1 990: 9)  senala que 
“tanto  en  el  aprendizaje  de  la  lengua  oral  como  en 
sus  intentos  por  comprender  la  escritura,  los  rtinos 
no  se  limitan  a reproducir,  sino  que  organizan  la 
informacibn  que  reciben”.  La  organizacibn  de  tal 
informacibn  se  realiza  de  acuerdo  con  patrones 
que  al  niho  selecciona  y aplica. 


La  notion  de  competencia  en  lectura 

La  incorporacion  del  concepto  de  competencia 
lingufstica  fue  de  gran  importancia  para  los  estu- 
dios  psicolingufsticos.  A pesar  de  no  ser  un  con- 
cepto psicolbgico,  sino  lingOlstico,  el  plantear  que 
los  hablantes  tienen  un  conocimiento  sobre  la 
estructura  interna  de  su  lengua,  dio  oportunidad 
para  el  desarrollo  de  numerosas  investigaciones 
en  elcampo  de  la  psicologfa  y de  la  psicolingOfstica. 

•El  conocimiento  o competencia  fue  definido 
en  tbrminos  lingufsticos  como  un  sistema  de  re- 
glas  fonolbgicas,  sintbcticas  y semanticas  que 
todo  hablante  posee  de  su  lengua.  Si  se  concibe  la 
lectura  como  un  acto  de  comunicacion,  se  estable- 
cerb  una  relacibn  interactiva  entre  el  lector  y el 
texto.  El  texto  serfa  el  emisor  del  mensaje  y el 
lector,  el  receptor.  Sin  embargo,  la  comprensibn 
de  los  mensajes  verbales  implica  el  conocimiento 
(competencia)  de  las  reglas  y procedimientos  que 
norman  la  lengua,  en  el  acto  de  lectura,  el  lector 
debe  "conocer”  los  mecanismos  y estructuras  que 
subyacen  en  los  materiales  escritos.  Es  decir 
deberb  poseer  una  competencia  en  la  lectura.  En 
la  medida  en  que  tal  conocimiento  se  hace  mas 
profundo,  mayor  serb  la  capacidad  de  compren- 
sibn de  los  materiales  escritos. 

Empero,  se  debe  tener  claro  que  entre  ambos 
6 procesos  de  comunicacibn  existen  diferenciasque 


O 


deben  tenerse  en  cuenta.  La  comunicacibn  en  la 
lectura  se  caracteriza  por  los  siguientes  aspectos: 

1 . En  el  proceso  se  establece  comunicacibn  entre 
el  texto  y el  lector.  Por  la  misma  naturaleza  del 
acto,  no  hay  posibilidad  de  respuesta  inmediata 
por  parte  del  receptor  como  sucede  en  la  comuni- 
cacibn oral. 

2.  El  significado  del  lenguaje  se  encuentra  en 
relacibn  con  la  estructura  profunda  del  texto  y de 
las  caracterfsticas  biopsicosociales  del  lector.  En 
este  punto,  la  psicologfa  cognoscitiva  y meta- 
cognoscitiva  dan  vital  importancia  a las  estrate- 
gias  que  el  lector  pone  en  prbctica  para  la  adecua- 
da  comprensibn  de  un  texto. 

3.  En  el  acto  de  lectura,  el  lector  estb  provisto  de 
su  propia  estructura  o conocimiento  lingufstico 
que,  conjuntamente  con  su  conocimiento  acerca 
de  la  estructura  interna  del  texto  y del  contenido 
del  tema,  asf  como  de  su  conocimiento  previo, 
proveen  una  mayor  efectividad  en  la  comprensibn 
del  texto. 

4.  En  el  acto  de  comunicacibn  en  la  lectura,  el 
principal  interbs  es  el  acceso  al  significado  del 
texto.  La  no  concordancia  entre  las  reglas  que 
norman  la  estructura  lingufstica  del  habla  y su 
conocimiento,  por  una  parte,  y las  reglas  que 
controlan  la  estructura  interna  del  texto,  y su 
conocimiento,  por  la  otra,  puede  ocasionar  que  el 
lector  suspenda  el  proceso  fluido  para  detenerse 
en  la  estructura  grbfica  (superficial),  ala  busqueda 
de  pistas  para  facilitar  la  comprensibn  del  texto. 

En  consecuencia,  el  contacto  diario  con  los 
materiales  escritos  -asf  como  el  contacto  con  el 
lenguaje  durante  el  perfodo  de  desarrollo  de  la 
lengua  materna-  permitirb  al  individuo  en  el  proce- 
so de  desarrollo  de  las  habilidades  para  leer, 
elaborar  hipbtesis  acerca  de  la  estructura  interna 
de  la  lengua  escrita  para,  f inalmente,  ser  capaz  de 
emplear  y manipular  la  informacibn  textual  y tener 
acceso  al  significado. 


La  competencia  pragmatica 
y la  competencia  en  ia  lectura 

Para  la  mayorfa  de  los  estudiosos  del  lenguaje,  la 
nocion  de  competencia  lingufstica  no  resultaba 
suficiente,  pues  dejaba  de  lado  lo  relativo  al  con- 
texto  situacional  y social  en  el  que  se  encuentra 
inmerso  el  hablante.  Quiere  decir,  entonces,  que 
aparte  del  conocimiento  gramatical,  el  usuario  de 
la  lengua,  tambibn  es  poseedor  de  un  conjunto  de 
reglas  vinculadas  al  funcionamiento  social  del 
lenguaje.  A partir  de  los  senalamientos  de  una 
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nueva  disciplina  conocida  como  Pragmatica 
(Sanchez,  1989:186),  se  vislumbra  la  importante 
inferencia  segun  la  cual  el  uso  determina  de  algu- 
na  manera  la  estructura  de  las  formas  del  lengua- 
je.  Surge  entonces,  la  nocion  de  competencia 
pragmatica,  concebida  como  el  conocimiento  de 
un  conjunto  de  reglas  vinculadas  al  funcionamien- 
to  psicosocial  del  lenguaje.  As(,  la  ciencia  pragma- 
tica investiga  y da  explicacion  de  las  distintas 
reglas  de  organizacidn  del  lenguaje  vinculadas  al 
entorno  social  y a las  implicancias  cognoscitivas 
de  las  mismas. 

Dentro  del  proceso  de  la  lectura,  el  lector/ 
receptor  percibe  una  serie  de  formas  verbales  a 
travds  de  un  conjunto  debidamenteorganizado  de 
grafemas.  Este  proceso  implicaunadecodificacidn 
o identificacion  de  formas  graficas  para  luego 
proseguir  con  el  cotejo  o comparacidn  mental  de  la 
organizacidn  lingufsticaposei'da  por  el  lector.  Pos- 
teriormente,  sigue  la  asignacion  de  significados  a 
la  cadena  verbai  para  relacionar  integralmente  la 
informacidn  procesada  con  los  “conocimientos" 
acumulados  en  la  memoria  semantica  (Barrera, 
1990:  193).  Esta  competencia  en  la  lectura,  no 
sdlo  implicael  conocimiento o manejode  la  estruc- 
tura interna  del  texto,  sino  tambien  conocimiento 
del  entorno  social  en  el  que  se  realiza  la  lectura.  En 
este  sentido,  el  proceso  incorpora  ademas  reglas 
escrituralesque  implican  relaciones  con  el  entorno 
social  y de  alguna  manera  influyen  en  la  recons- 
truccion  del  significado  por  parte  del  lector.  A tal 
efecto,  Ferreiro  (1990: 1 1)  plantea  en  relacidn  con 
el  aprendizaje  de  la  lengua  escrita  que  "el  sujeto 
que  aprende  no  es  un  mero  receptor,  sino  un 
organizador  de  la  informacion;  el  objeto  de  este 
aprendizaje  no  consiste  en  una  serie  de  letras  que 
hay  que  poner  en  relacidn  con  ciertos  sonidos,  ni 
se  trata  de  una  versidn  ‘regularizada’  de  la  escritu- 
ra  real.  Reeonocemos  que  la  escritura  es  un  objeto 
social  y nos  negamos  a transformarla  en  un  objeto 
didactico;  hemos  podido  verificar  que  el  sujeto 
aprende,  construye  y transforma  para  poder 
comprender”. 

En  consecuencia,  saber  leer  significa  desen- 
ttahar  las  peculiaridades  y conocer  a plenitud  las 
reglas  que  hacen  de  la  lengua  escrita  un  sistema 
diferente  de  aquel  en  que  se  organiza  la  lengua 
oral.  La  comunicacion  en  la  lectura  implica  entre 
muchas  cosas  complementar  una  parcela  muy 
importante  de  la  competencia  comunicativa  (en- 
tendida  dsta  como  la  habilidad  del  ser  humano 
para  comunicarse  con  sus  semejantes  mediante 
el  empleo  de  cualquier  medio:  oral,  escr  ito,  gestual, 
etc.).  Sibien  el"aprenderaescuchar”proporciona 
las  habilidades  necesarias  para  aprovechar  al 
md ximo  la  inmediatez  de  la  lengua  oral,  el  abordaje 
adecuado  del  texto  escrito  a traves  de  la  lectura, 
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nos  prepara  para  ingresar  en  un  universo  verbal 
cuyo  emisor  flsico  ha  desaparecido  dejando  al 
texto  y al  lector  toda  la  carga  contextual  y signifi- 
cativa  de  su  mensaje. 

En  resumen,  tanto  en  el  acto  de  comunicacidn 
oral  como  escrita,  emisor  y receptor  deben  poseer 
una  competencia  para  poder  extraer  la  significa- 
cidn  del  mensaje.  Por  lo  tanto,  es  viable  plantearse 
la  existencia  de  una  competencia  en  la  lectura 
vinculada  al  entorno  social  en  el  que  lector  y texto 
se  desenvuelven. 


Estudio  international  sobre 
el  desempeno  en  la  lectura 

Dentro  de  este  marco  de  referencias  y bajo  la 
concepcion  de  un  individuo  definido  en  tdrminos 
de  su  comportamiento  dentro  de  la  sociedad  y de 
sus  exigencias  en  tdrminos  de  su  funcionalidad 
como  lector,  la  Asociacion  Internacional  para  la 
Evaiuacion  del  Rendimiento  Escolar  (Inter- 
national Association  for  the  Evaluation  of  the  Edu- 
cational Achievement  (IEA)  ha  invitado  a mas  de 
cuarenta  palses  de  todos  los  continentes  a que 
participen  en  la  realizacidn  de  un  estudio  compara- 
tive sobre  el  de-sempeho  en  la  lectura  en  ninos  de  9 
y 14ahosde  edad. 

Inmerso  dentro  de  la  concepcion  de  la  lectura 
como  un  proceso  activo  en  el  cual  participan  no 
sdlo  el  lector  y el  texto,  sino  tambien  la  comunidad 
y la  escuela,  este  organismo  internacional  intenta 
investigar  la  capacidad  para  leer  de  esa  poblacidn, 
los  hdbitos  relacionados  con  la  lectura,  as(  como 
los  factores  sociales  y educativos  vinculados  a 
esta. 
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La  IEA  define  como  lector  eficiente  a todo 
individuo  quo  sea  capaz  de  comprender  y 
emplear  aquellas  formas  de  la  lengua  escrita 
quo  sean  vblidas  para  la  sociedad  donde  este 
individuo  se  desenvuelve.  En  este  sentido,  el 
desempeno  en  la  lectura  y los  hbbitos  relaciona- 
dos  con  ella  seran  estudiados  en  relacibn  directa 
con  las  expectativas  que  cada  pais  defina  dentro 
de  sus  niveles  de  competencia  en  la  lectura. 

Esta  investigacibn  es  de  gran  utilidad  para 
Venezuela  pues  sus  resultados  permiten  obtener: 

1 . Instrument  os  y criterios  validos  para  apreciar  el 
nivel  de  desempeno  en  la  lectura. 

2.  Informacion  sobre  la  competencia  y habitos  en 
la  lectura  de  los  estudiantes  en  los  niveles  educa- 
tivos  investigados.  Para  el  caso  de  Venezuela  se 
escogieron  los  alumnos  que  asisten  a 49  y 99  anos 
de  educacion  basics  porque  la  mayorta  de  los 
estudiantes  cursantes  de  esos  grados  tienen  entre 
9 y 14  anos  de  edad  respectivamente. 

3.  Indicadores  de  la  efectividad  de  los  programas 
de  lectura  en  los  paises  involucrados. 

4.  Conocimiento  sobre  los  factores  relacionados 
con  la  escuela,  el  docente,  la  comunidad  y el 
hogar,  que  pudieran  influir  en  el  desempeno  en  la 
lectura  de  la  poblacibn  estudiantil  investigada. 

5.  Informacibn  relativa  a la  relacibn  alumno-hogar- 
docente  en  relacibn  con  el  desempeno  en  la 
lectura. 

6.  Influencia  en  la  manera  como  el  docente  distri- 
buye  su  tiempo  con  relacibn  al  rendimiento  de  sus 
estudiantes.  Por  ejemplo,  implementacibn  de  pro- 
gramas remediates  de  lectura. 


Description  del  estudio 

Bbsicamente,  la  investigacibn  central  estb  dirigida 
hacia  el  conocimiento  del  desempeno  y habitos  en 
la  lectura  de  ninos  y jbvenes  de  9 y 14  anos  de 
edad.  Adembs  mediante  el  desarrollo  de  otras 
investigaciones  en  otras  breas  se  intenta  estable- 
cer  correlacibn  con  el  hogar,  el  docente  y fa 
sociedad. 

Este  proyecto  internacional  estuvo  previsto 
para  ser  llevado  a cabo  en  cuatro  anos,  desde 
octubre  de  1988  hasta  diciembre  de  1992. 
Internacionalmente  estb  coordinado  por  la  Comi- 
sibn  Central  con  sede  en  Hamburgo  (Alemania)  y 
en  Venezuela  se  encuentra  financiado  por  el 
Vicerrectorado  de  Investigacibn  y Posgrado  de  la 
8 Universidad  Pedagbgica  Experimental  Libertador 
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con  sede  en  Caracas,  bajo  la  coordinacibn  del  Dr. 
Armando  Morles  y de  la  profesora  Lucia  Fraca  de 
Barrera.  Para  llevar  a cabo  una  investigacibn  de  tal 
envergadura,  el  estudio  fue  estructurado  en  varios 
oomponentes  que  pasaremos  a describir  a conti- 
nuacibn: 


1.  Desempeno  y habitos  de  lectura  en 
nihos  de  9 y 14  anos  de  edad 

Este  estudio  constituye  el  eje  central  de  la  inves- 
tigacibn, pues  mediante  la  administracibn  de  prue- 
bas  de  comprensibn  de  lectura  y de  un  cuestiona- 
rio,  se  pretende  obtener  informacibn  relativa  al 
comportamiento  lector  de  la  poblacibn  objeto  de 
estudio. 

Las  principales  categorias  que  comprende  el 
modelo  de  prueba  son,  por  una  parte,  los  procesos 
que  debe  desarrollar  el  sujeto  para  responder  a la 
misma  (habilidades  iniciales,  localizacibn  de  infor- 
macibn y comprensibn)  y las  breas  de  actividad  y 
conocimiento  en  las  cuales  el  estudiante  ejecuta- 
rb  esos  procesos  (hogar,  escuela,  sociedad  y tra- 
bajo). 

Para  la  conformacibn  de  las  pruebas  se  proce- 
dib  a la  elaboracibn  de  un  banco  de  textos  e 
it  ernes,  y mediante  un  proceso  de  seleccibn  de  los 
mismos  se  disefib  la  primera  versibn  de  la  prueba. 
Esta  versibn  fue  sometida  a la  consideracibn  de 
las  coordinaciones  nacionales  para  luego  elaborar 
la  prueba  piloto. 

La  aplicacibn  piloto  se  llevb  a cabo  durante  el 
primer  semestre  de  1990.  Para  el  caso  de  Vene- 
zuela la  muestra  piloto  estuvo  integrada  por  2400 
estudiantes  de  49  y 99  grado  pertenecientes  a la 
zona  central  del  pais.  Luego  de  bsta,  los  instru- 
ments fueron  codificados  y los  datos  fueron 
ingresados  a las  computadoras  para  su  anblisis 
estadfstico. 

A partir  de  la  limpieza  y seleccibn  de  los  textos 
e ft  ernes  posterior  a la  aplicacibn  piloto,  se  proce- 
dib  a la  elaboracibn  de  la  prueba  final  para  la 
aplicacibn  nacional.  El  test  definitivo,  uno  para 
cada  poblacibn,  contiene  diferentes  tipos  de  tex- 
tos: narrativos,  expositivos  y documentales  (grbfi- 
cos,  mapas,  cuadros,  tablas).  Se  consideraron 
varios  tipos  de  textos  y no  sblo  narrativos  porque 
se  asume  que  el  desempeno  lector  se  hace  efec- 
tivo  ante  cualquier  tipo  de  texto. 

Para  la  aplicacibn  nacional  de  los  instrumen- 
ts se  procedib  a dividir  al  pais  en  nueve  regiones 
y dentro  de  cada  una  de  ellas  se  seleccionb  a un 
estado  o entidad  federal  como  representativa.  En 
cada  uno  de  estos  estados  se  nombrb  un  coordi- 
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nador  quien  se  encargarfa  de  seleccionar  las 
escuelas  y las  secciones  a las  cuales  se  les 
administrarfan  los  inslrumentos. 

La  mueslra  total  de  sujetos  pertenecientes  a 
la  poblacion  A (4B  grado)  fue  de  51 66  estudiantes 
y la  poblacion  B (9B  grado)  fuede  4900,  haciendo 
un  total  de  10066  sujetos,  distribuidos  en  las 
nueve  regiones  seleccionadas.  Consideramos  que 
la  muestra  es  representativa  pues  all!  se  toman 
en  cuenta  todos  los  estratos:  rural  y urbano,  por 
un  lado,  y publico  y privado  por  el  otro. 

La  aplicacibn  nacional  se  llevb  a cabo  durante 
los  meses  de  marzo,  abril  y mayo  del  presente 
ano.  Para  este  momento,  las  pruebas  ya  fueron 
codificadas  e ingresados  los  datos  a las  com- 
putadoras  y se  encuentran  en  Hamburgo  para  ser 
sometidos  a los  programas  estadfsticos  y al  esta- 
blecimiento  de  patrones  comparativos  con  los 
datos  proporcionados  por  los  otros  pafses. 

Adembs  de  los  tests  de  lectura,  la  investiga- 
cibn  tambibn  contempla  un  cuestionario  aplicado 
a los  estudiantes,  docentes  y directores  de  los 
planteles  seleccionados,  uno  diferente  para  cada 
uno.  Mediante  bs  cuestionarbs  se  buscaque  los 
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sujetos  de  la  muestra  aporten  indicadores  de 
conductas  antes  que  de  actitudes  o preferencias. 
As(,  bs  hbbitos  de  lectura  se  estudian  de  acuerdo 
con  cuatro  dimensbnes: 

Medios  de  comunicacibn:  incluyen  peribdbos, 
revistas,  libros  y documentos  breves  como  grbfi- 
cos  y notas. 

Contenidos:  incluye  temas  y contenidos  de  bs 
materiales  de  lectura. 

Volumen:  comprende  la  frecuencia  de  las  activi- 
dades  de  lectura  (diaria,  semanal,  mensual)  y 
duracibn  de  las  mismas  (tiempo  de  lectura  en 
minutos). 

Uso:  se  refiere  a la  meta  o propbsito  para  el  cual 
se  lee  (conocimiento,  localizacibn  de  informacibn, 
aplicacibn,  disfrute,  etc.). 

El  cuestionario  del  estudiante  incluye  infor- 
macibn referida  a anos  de  educacion  de  bs  pa- 
dres, actividades  de  lectura  de  bs  padres  con  bs 
ninos,  reuniones  de  bs  padres  con  bs  docentes, 
libros  en  el  hogar,  sexo,  edad,  lectura  recreativa, 
prestamo  de  libros  en  la  biblioteca. 

El  cuestionario  referido  al  docente  incluye 
anos  de  preparacibn  pedagbgica,  anos  de  expe- 
rience docente,  sexo,  edad,  rincbn  de  lectura 
dentro  del  aula,  tipos  de  libros,  metodos  de  ense- 
nanza  de  la  lectura  (si  bs  aplban),  disponibilidac 
de  programas  remediales  de  lectura  e interaccibn 
docente-alumno  y representante. 

El  cuestionario  del  director  del  plantel  inclu- 
ye sexo  y edad,  implementacibn  de  programas  de 
capacitacion  docente,  biblioteca,  tamano  de  la 
escuela,  matrfcula  de  alumnos  y evaluacibn  de  la 
actividad  docente. 

Como  se  ve,  la  investigacibn  sobre  el  desem- 
peno  y hbbitos  en  la  lectura  intenta  conocer  la 
capacidad  para  leer  de  nuestros  estudiantes  y su 
vinculacibn  con  el  hogar  y la  escuela.  La  actividad 
de  lectura  se  asume  como  un  proceso  interactivo 
en  el  que  el  niho  se  encuentra  inmerso  en  un 
entorno  social  y educativo. 


2.  Cuestionario  nacional 

Esta  investigacibn  consiste  en  conocer  mediante 
un  estudio  inventariado,  las  condiciones  de  salud, 
economia  y educacibn  que  ofrece  el  pa(s  partici- 
pante  en  el  proyectointernacional.  Endbho  inven- 
tarb  se  solicits  informacibn  acerca  de  bs  benefi- 
cios  y caracteristicas  que  el  pa(s  ofrece  a la 
poblacibn.  En  el  renglbn  salud,  p.e.,  se  requiere 
informacibn  sobre  el  numero  de  hospitales  que 
posee  una  determinada  region  en  relacbn  con  el 
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numero  de  habitantes;  numero  de  camas  y servi- 
cios  ambulatorios  de  salud  ‘‘per  capita"  que  tiene 
una  determinada  poblacion,  etc.  En  cuanto  ai 
sector  economfa,  se  requiere  informacion  relativa 
al  salario  minimo,  y a la  tasa  de  inflacion  durante 
los  ultimos  diez  anos.  Por  ultimo,  en  el  aspecto 
referido  a educacion  y polfticas  educativas,  se 
busca  obtener  informacion  sobre  los  anos  de 
preparacion  docente,  programas  de  actualizacion 
para  docentes  en  servicio  y,  ademas,  imple- 
mentacidn  de  programas  referidos  a la  ensenanza 
de  la  lectuia  y a la  planificacion  de  estrategias 
remediates  en  lectura.  Tambien  se  solicita  infor- 
macion referida  al  numero  de  estudiantes  por 
seccion  y al  numero  de  horas  docentes  de  los 
maestros. 

Con  este  cuestionario,  la  coordinacion  central 
del  proyecto  intenta  establecer  correlaciones  en- 
tre  caracteristicas  sociales  y desempeno  en  la 
lectura  de  las  poblaciones  investigadas,  asi  como 
el  establecer  comparaciones  entre  los  pai'ses  in- 
corporados  al  proyecto. 


3.  Establecimiento  de  los  niveles  basicos 
en  el  desempeno  en  la  lectura 
(Basic  functional  literacy) 

Este  componente  de  la  investigacidn  intenta  esta- 
blecer, mediante  la  puesta  en  prbctica  del  metodo 
de  Angoff  (Bennan  y Lockwood,  1980)  los  niveles 
basicos  (bajo-medio-alto)  de  desempeno  en  la 
lectura  de  los  pai'ses  incorporados  al  proyecto.  Se 
parte  del  supuesto  de  que  las  expectativas  de  los 
niveles  de  desempeno  en  la  lectura  no  son  las 
mismas  y se  requiere  de  esta  informacion  para  el 
establecimiento  de  patrones  de  comparacion. 

El  mdtodo  de  Angoff  requiere  la  conformacion 
de  un  panel  de  jueces  cuya  mision  es  la  de  definir 
los  niveles  bcisicos  (bajo-medio-alto)  del  desem- 
peno en  la  lectura  de  la  sociedad  a la  que  pertene- 
cen.  Posteriormente,  estos  jueces  deben  respon- 
der la  prueba  de  lectura  aplicada  a la  poblacion  B 
(jdvenes  de  14  anos)  para  luego  determinar  me- 
diante la  tdcnica  del  porcentaje  el  numero  de 
estudiantes  de  los  niveles  bajo  y alto  que  respon- 
derlan  correctamente  a cada  uno  de  los  It  ernes  de 
la  prueba. 

El  panel  debera  estar  conformado  por  perso- 
nas representativas  de  cada  uno  de  los  sectores 
que  integran  la  poblacidn,  tales  como  sacerdotes, 
medicos,  administradores,  comerciantes,  educa- 
dores,  politicos,  escritores,  etc. 

Este  estudio  le  permits  a la  IEA  obtener 
10  informacidn  relativa  a las  expectativas  que  en 
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cuanto  al  desempeno  en  la  lectura  tiene  un  deter- 
minado  pals  y a la  vez  establecer  comparaciones 
con  los  niveles  bcisicos  que  en  cuanto  al  desempe- 
no tienen  los  demas  pai'ses  incorporados  al  pro- 
yecto. 


4.  Opciones  nacionales  especiales 

Aderrtes  de  los  estudios  ya  resenados,  la  IEA  ha 
propuesto  la  incorporacion  de  algunas  investiga- 
ciones  relacionadas  con  la  lectura.  Para  Venezue- 
la solo  se  seleccionaron  tres  de  ellas:  la  valoracion 
del  desempeno  en  lectura,  turno  de  asistencia  al 
plantel  (manana,  tarde,  ambos)  y el  analisis  de  las 
4 respuestas  abiertas  de  la  prueba  de  lectura. 

Valoracion  del  desempeno  en  lectura:  Consiste 
en  conocer  la  valoracion  que,  sobre  el  desempeno 
en  la  lectura,  posee  el  docente  de  sus  alumnos. 
Mediante  el  empleo  de  una  taxonomla  sobre  las 
capacidades  de  leer,  el  docente  tiene  que  ubicar  a 
sus  estudiantes  dentro  de  cada  uno  de  esas 
categories.  El  maestro  debe  ser  el  docente  de 
lectura  o de  lengua  materna  (castellano  o espanol) 
y ha  de  impartir  estos  cursos  a los  estudiantes  a 
quienes  se  les  aplicd  la  prueba  de  lectura.  La 
informacion  suministrada  por  el  docente  es  de 
mucha  utilidad  pues  los  resultados  del  test  de 
lectura  son  comparados  con  la  valoracion  del 
docente. 

Informacion  relativa  a la  influencia  que  el  tur- 
no escolar  pudiera  tener  en  relacion  con  el  de- 
sempeno en  la  lectura:  En  la  Aplicacibn  Nacional 
se  les  solicitd  a los  planteles  que  proporcionaran 
informacion  sobre  el  turno  de  los  alumnos  investi- 
gados  (manana,  tarde  o ambos)  y si  asistlan  en 
ambos  turnos,  como  en  el  caso  de  99  ano,  que 
notificaran  en  que  turno  reciben  clases  de  lectura 
ode  castellano.  La  informacion  yafue  recolectada 
y se  espera  que  para  finales  de  este  ano  culmine 
este  estudio. 

Respuestas  abiertas:  Las  pruebas  de  lectura 
comprenden  tres  tipos  de  preguntas:  de  seleccion 
multiple,  de  completacidn  y abiertas.  En  las  pre- 
guntas abiertas  el  alumno  debe  redactar  la  res- 
puesta  en  un  mciximo  de  ocho  lineas.  Aqui  se 
intenta  conocer  por  una  parte,  c6mo  el  alumno 
transmite  por  escrito  lo  que  ha  comprendido  del 
texto,  y porotra,  conocer  las  caracteristicas  de  la 
expresidn  escrita  de  los  estudiantes.  En  este 
sentido,  seestablecerbn  correlaciones,  hastadon- 
de  sea  posible  entre  desempeno  en  la  lectura  y 
expresidn  escrita. 
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5.  Subproyectos  nacionales 

En  vista  de  que  la  aplicaciOn  nacional  de  los 
instrumentos  del  proyecto  internacional  podia  dar 
cabida  a la  planificaci6n  de  estudios  nacionales,  la 
IEA  dio  oportunidad  a los  diferentes  palses  para 
que  llevaran  a cabo  investigaciones  de  carpet er 
nacional  relacionadas  con  lectura.  En  tal  sentido, 
Venezuela  incorpord  dos  subproyectos  naciona- 
les. El  primerode  ellos  intenta  conocer  la  habilidad 
que  poseen  nuestros  estudiantes  para  compren- 
der  algunas  estructuras  sintdcticas  del  espanol  y 
el  segundo,  pretende  obtener  informaci6n  sobre 
las  habilidades  y hdbitos  de  lectura  de  los  docen- 
tes  de  educaci6n  bdsica. 

Subproyecto  A:  Comprensi6n  de  estructuras 
lingulsticas 

Intenta  investigaralgunosfactores  lingulsticos 
(comprensidn)  que  de  alguna  manera  pueden 
influir  en  el  desempeno  en  la  lectura.  En  este 
sentido,  se  tendrla  informaci6n  acerca  de  la  inci- 
dencia  del  conocimiento  de  ciertas  estructuras 
sintdcticas  en  espanol  en  la  comprensi6n  de  la 
lectura.  Si  se  asume  como  postulado  tedrico  inicial 
acerca  de  la  existence  de  una  competence  en  la 
lecturaysu  relacidn  con  la  competence  linguistics, 
los  resultados  de  esta  investigation  arrojarOn  in- 


formation que  serO  de  gran  utilidad  para  demos- 
trar  tal  supuesto.  La  recoleccidn  de  (os  datos  se 
hard  a travOs  de  pruebas  de  comprensiOn  disena- 
das  a tal  efecto. 

Seinvestiga  la  comprensiOn  lingulstica  detres 
tipos  de  estructuras  sintOcticas  cuya  complejidad 
se  encuentra  vinculada  tanto  a las  etapas  de 
desarrollo  del  espanol  como  a la  expresiOn  escrita, 
pues  son  consideradas  tipicas  del  lenguaje  escri- 
to.  Las  estructuras  investigadas:  oraciones  pasi- 
vas  (reversibles),  anafora  y alteration  del  orden 
canOnico  de  los  elementos  oracionales. 

Subproyecto  B:  Habilidades  y hdbitos  en  la  lectu- 
ra de  los  docentes  de  educacidn  bdsica. 

La  intencidn  de  esta  investigacidn  estaria 
centrada  en  la  comparacidn  de  los  resultados  de  la 
aplicacion  de  la  prueba  de  lectura  administrada  a 
los  estudiantes  de  9®  aho,  con  informacidn  obteni- 
da  en  la  aplicacion  del  mismo  instrumento  a do- 
centes de  ese  nivel.  Asimismo,  los  resultados 
proporcionartan  informacidn  acerca  de  las  medi- 
das  vOlidas  apropiadas  para  evaluar  las  habilida- 
des en  el  desempeno  en  la  lectura  del  docente 
venezolano;  estimarta  los  porcentajes  de  la  pobla- 
cidn  docente  que  han  alcanzado  niveles  especifi- 
cos  de  habilidades  para  leer  y su  distribucidn  en  los 
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Lengua  y narraciones, 
didactica  de  las  ciencias,  mu- 
sica,  lenguaje  corporal,  re- 
creation, education  por  el 
arte,  filosofi'a,  psicologta, 
orientation,  bibliotecologia, 
informatica,  etc.  Novedades 
de  libros,  cursos,  talleres  y 
congresos.  Espectaculos . Re- 
portajes.  Publicacion  de  cola- 
boraciones  de  docentes  , in- 
vestigadores  y profesionales 
dedistintas  regionesy  areas. 


Suscrlpcldn  anuai(11  numeros) 


Paises  ViS 

Argentina  40.- 

Chile,  Paraguay, 

Brasil,  Uruguay  y 
Bolilvia  45.- 

Resto  de  Am4rica  50.- 

Europa  e Israel  60.- 

Resto  del  Mundo  65.- 


Forma  de  paao:  Argentina,  remita 
cheque  o giro  en  pesos;  otros  pafses, 
remita  cheque  o giro  en  dblares 
sobre  un  banco  de  Estados  Unidos  a 
la  orden  de  "Novedades  Educativas". 
Boniticacion  por  suscrip.  bienal  20% 
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Envie  una  suscripcion  (11  numeros) 
por  1 ano  □ - por  2 anos  □ 
Envie  primero  factura  □ 

Envie  mas  information  □ 
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Institution: 

Cargo: 

Direction: 

Localidad:  C.P. 

Pais:  __ 

Tel.  □ - Fax  □ N5 
Adjunto  cheque/giro  N5 
del  Banco: 

por  la  cantidad  de  U$S 
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grades  y nivelos  escolares.  Ademas  recolectar^ 
informacion  objetiva  y efectiva  que  permita  la 
elaboracidn  de  planes  de  apoyo  al  docente  activo 
y la  inclusion  de  actividades  de  desarrollo  y mejo- 
ramiento  en  los  planes  de  estudio  de  los  planteles 
de  formacion  docente  del  pais. 


Conclusiones 

Todo  lo  revisado  anteriormente  permite  esbozar 
las  siguientes  conclusiones: 

1 . Si  seacepta  la  nocion  decompetencia  linguistica 
como  conocimiento  interno  que  posec  el  hablante 
de  su  lengua,  entonces  el  manejo  del  lenguaje 
escrito  implicaria  la  existencia  de  una  competen- 
cia  en  la  lectura. 

2.  La  competencia  en  la  lectura  es  definida  como 
el  conocimiento  subyacente  que  todo  lector  posee 
de  la  estructura  de  la  lengua  escrita.  Mientras  mas 
profundo  sea  este  conocimiento,  mas  efectivo 
sera  el  proceso  de  comprension  del  texto  escrito. 

3.  Bajo  la  concepcion  del  desempeno  en  la  lectura 
como  un  proceso  activo  e interactive  del  individuo 
dentro  de  ubardeterminada  sociedad,  la  IEA  lleva 
a cabo  un  proyecto  de  investigacion  cuyos  objeti- 
vos  y logros  permitirbn  conocer  la  competencia  y 
hbbitos  en  la  lectura  de  estudiantes  de  9 y 1 4 anos 
de  edad,  en  mas  de  cuarenta  paises  y de  las  mas 
variadas  culturas. 

4.  Si  se  asume  como  verdadera  la  relacion  entre  el 
comportamiento  lingufstico  y el  proceso  lector,  la 
investigacibn  acerca  de  tal  relacibn  nos  permitirb 
estrechar  mbs  los  vinculos  entre  la  lengua  oral  y la 
comprensibn  de  materiales  escritos. 

• 

5.  Es  importante  destacar  la  significacion  de  este 
estudio  en  Venezuela,  por  cuanto  en  61  participan 
cerca  de  cuarenta  paises,  lo  cual  incluye  mbs  de 
23  idiomas  y multiples  y variadas  culturas.  Vene- 
zuela asume  en  esta  oportunidad  la  represen- 
tatividad  de  la  cultura  hispanoparlante  conjunta- 
mente  con  Espafia,  por  lo  cual  sobre  nuestro  pais 
recae  una  gran  responsabilidad. 


6.  Los  resultados  de  este  proyecto  de  investiga- 
cion serbn  de  gran  utilidad  para  cada  pais  partici- 
pante  puesto  que  no  s6lo  se  obtendra  informacion 
sobre  la  competencia  y habit  os  en  la  lectura  de  los 
alumnos  incluidos  en  el  proyecto,  sino  que  ade- 
mas les  permitira  relacionar  esta  informacion  con 
la  correspondiente  a otros  paises  y relacionarla 
con  indicadores  economicos,  de  salud  y educati- 
vos.  Por  otro  lado,  esta  investigacion  permitira 
identificar  variables  sobre  las  cuales  actuar  en 
caso  de  que  se  desee  mejorar  los  niveles  de 
lectura  de  la  poblacion  investigada.  Finalmente  la 
base  de  datos  de  nivel  internacional  va  a permitir 
que  los  paises  puedan  evaluar  en  el  futuro  los 
cambios  que  registren  sus  sistemas  educativos  a 
traves  del  tiempo  y en  forma  comparativa. 
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Una  alternativa  para 

LA  TRANSFORMACION  DE  LA 

prActica  pedagogica: 

LA  OBSERVACION  DOCENTE 
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Las  autoras  son  miembros  del  Equipo  de  Investigacion  de  la  Direccion 
de  Educacidn  Primaria  de  la  Direccion  General  de  Escuelas  y Cultura 
de  la  Provincia  de  Buenos  Aires. 


Introduction 

El  presente  trabajo  aborda  el  estudio  de  uno  de  los  instrumentos  utilizados 
en  una  propuesta  de  capacitacion  alternativa  para  maestros.  Se  trata 
de  la  observation  docente,  recurso  sobre  el  que  queremos  centrar  el  anblisis, 
pues  creemos  que  es  un  aporte  importante  para  que  los  docentes  piensen 
acerca  de  su  propia  practica. 

La  observacion  docente  constituyo  un  elemento  novedoso  para  los  maestros 
y permitio  que  la  clase  dejara  de  ser  una  caja  negra  para  convertirse  en 
un  espacio  de  reflexion  compartido  con  otros. 

La  propuesta  de  capacitacibn  se  llevb  a cabo  bajo  una  modalidad  de  taller 
durante  los  anos  1988-1989,  siendo  su  tema:  Alfabetizacibn  inicial: 
transformacibn  del  rol  docente  (Reflexibn  sobre  la  prbctica  pedagbgica  | 

en  un  encuadre  participativo  y constructivo).  Formb  parte  de  un  proyecto  > 
de  investigacibn  desarrollado  en  la  Direccibn  de  Investigaciones  Educativas,  B 

organismo  perteneciente  a la  Direccibn  General  de  Escuelas  y Cultura  de  S 

la  Provincia  de  Buenos  Aires'.  v 
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Estuvieron  involucrados  un  total  de  192  do- 
centes,  48  de  la  Direccibn  de  Educacibn  Inicial, 

1 12  de  la  Direccibn  de  Educacibn  Primaria,  32  de 
la  Direccibn  de  Psicologla  y Asistencia  Social 
Escolar.  Los  docentes  perteneclan  a 18  escuelas 
primarias  y 1 7 jardines  de  infantes  de  los  distritos 
de  La  Plata,  Berisso,  Ensenada,  Florencia  Varela 
y Berazategui.  Los  establecimientos  involucrados 
atendlan,  casi  en  su  totalidad,  poblaciones  prove- 
nientes  de  sectores  carenciados  con  alto  (ndice  de 
fracaso  escolar. 

Esta  modalidad  alternativa  de  capacitacibn  se 
propuso  superar  la  concepcibn  vigente  del  rol 
docente.  En  efecto,  no  se  esperb  del  maestro  que 
pusiera  en  practica  prescripciones  metodolbgicas 
o tecnicas,  que  aim  basadas  en  investigaciones 
cientificas,  no  siempre  ban  tenido  que  ver  con  las 
situaciones  que  ? diario  debe  resolver  quien  esta 
frente  a los  ninos.  De  este  modo,  tratamos  de 
evitar  que  la  tarea  docente  se  remitiera  a una 
aplicacion  mecanica  de  indicaciones  dadas  por 
otros,  donde  el  educador  quedaba  relegado  al 
pape!  de  un  tbcnico  y no  al  de  un  profesional  de  la 
educacibn. 

En  el  marco  fle  nuestro  taller,  ser  profesional 
de  la  educacidn  signified  revalorizar  la  labor  do- 
cente como  una  actividad  intelectual  que  requiere 
una  actualizacidn  permanente  ligada  a la  produc- 
cidn  y socializacidn  del  conocimiento.  Concorda- 
mos  con  Angel  Diaz  Barriga  (1991):  “En  la  actua- 
lidad  se  habla  mucho de  la  profesidn  docente,  poro 
no  se  aborda  sufic ientemente  la  necesaria  dimen- 
sidn  intelectual  del  profesor.  Se  trata  de  un  sujeto 
que  se  articula  con  la*cultura  y que  asume  la  tarea 
de  transmitirla.  Nadie  da  lo  que  no  tiene.  Si  el 
maestro  carece  de  una  perspectiva  intelectual 
respecto  al  contenido  que  transmite,  no  existe 
metodolo''la  grupal  ni  electrdnica  que  resuelva 
esta  situacidn". 

A su  vez  una  concepcidn  del  docente  como 
profesional  implica  la  necesidad  de  reflexionar 
sobre  la  propia  prdctica,  tener  una  actitud  crltica 
con  respecto  a si  mismo  y a su  tarea  para  poder 
construir  alternativas  diddcticas.  Para  hacer  posi- 
ble  esta  reflexion  es  necesario  poseer  un  marco 
conceptual  que  permita  resolver  la  falsa  dicotom  la 
entre  teorla  y practica,  ya  que  detrbs  de  toda 
practica  aulica  subyace  una  teorla  de  ensenanza 
y una  teorla  del  aprendizaje. 

Coincidimos  con  Josb  Gimeno  Sacristan 
(1985)  en  que:  "...  bajo  la  accibn  siempre  hay  una 
teorla,  tal  vez  no  una  concreta,  sino  fragment  os  de 
todas  ellas.  El  problema  primero  estb  en  saber  si 
se  tiene  conciencia  o no  de  ello;  es  decir,  si  esa 
teorla  es  expllcita  o impllcita.  Ser  consciente  del 
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sustrato  que  gula  la  accibn  es  una  primera  condi- 
cibn  para  su  racionalizacibn  y cientificidad”. 

En  el  transcurso  del  taller  los  docentes  descu- 
brieron  que  detrbs  de  sus  acciones  existla  una 
teorla  explicativa,  de  la  cual  en  la  mayorla  de  los 
casos  no  eran  conscientes.  Reconocerlo  les  per- 
mitib  tener  mayor  claridad  conceptual  en  el  mo- 
menta de  elaborar  las  opciones  didbcticas. 

Creemos  que  esto  se  vio  facilitado  por  el  uso 
de  la  tecnica  de  la  observacibn  docente  que  permi- 
tla  llevar  al  taller  lo  sucedido  en  las  aulas  para 
poder  analizarlo  tebricamente. 

En  ei  desarrollo  del  presente  trabajo,  caracte- 
rizaremos  esta  tbcnica,  describiremos  algunas 
dificultades  en  su  registro,  analizaremos  la  rela- 
cibn  entre  lo  que  el  maestro  sabe  acerca  de  lo  que 
va  a observar  y la  manera  de  transcribirlo;  por 
ultimo  enunciaremos  algunos  aspectos  en  la  trans- 
formacibn  del  rol  docente  que  creemos  se  vieron 
favorecidos  por  la  utilizacibn  de  la  observacibn 
docente. 


La  observation  docente: 

^us  caracteristicas 

Llamaremos  observacibn  docente  a ios  regirtros 
de  clase  producidos  de  la  siguiente  manera: 

Los  docentes  agrupados  en  parejas,  uno  a 
cargo  de  la  clase  mientras  el  otro  la  registra  en 
forma  manual  y/o  magnetofbnica.  Luego  se 
intercambian  opiniones  sobre  lo  observado  y se 
elabora  un  comentario  final  producto  de  la  discu- 
sibn.  El  rol  de  observador  y observado  se 
intercambia. 

En  nuestro  caso  las  parejas  se  conformaron 
de  acuerdo  con  las  caracterfsticas  del  estableci- 
miento  y con  la  cantidad  de  personal  involucrado. 
Las  mismas  estaban  integradas  por  directivos, 
maestras  recuperadoras,  asistentes  educaciona- 
les  y maestros  de  grado  o seccibn;  lo  que  permitfa 
al  personal  sin  alumnos  a cargo,  tener  la  posibili- 
dad  de  dar  clase  a un  grupo  de  nihos  y ser 
observado  por  sus  companeros  (Ejemplos  de  con- 
formacion  de  parejas:  maestros  de  una  misma 
seccibn  o grado;  maestros  de  diferentes  seccio- 
nes  o grados;  maestro  de  seccibn  o grado  y 
director  o vicedirector;  maestro  de  seccibn  o grado 
y asistente  educacional,  maestra  recuperadora  o 
reeducadora  fonbtica).  De  esta  manera  fue  posi- 
ble  involucrar  a todos  los  integrantes  de  la  institu- 
cibn  escolar.  Las  sesiones  de  taller  se  organizaron 
no  solo  en  base  al  anblisis  de  los  materiales 
aportados  por  los  maestros  como  observaciones 
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docentes,  diarios  de  clase,  representaciones  grb- 
ficas  (vinetas),  e informes,  sino  tambibn  con  ma- 
teriales  recogidos  por  las  investigadoras:  observa- 
ciones  y entrevistas. 

La  tembtica  general  de  las  observaciones  se 
referfa  a la  alfabetizacibn  inicial  de  ninos, 
enmarcada  en  una  propuesta  pedagogica  cons- 
tructiva  e interactiva.  Cabe  aclarar  que  no  hubo, 
para  el  desarrollo  de  las  sesiones  de  taller  un 
programa  rfgido  de  tembticas  surgidas  de  los 
coordinadores;  pero  sf  existib  la  prevision  del 
tratamiento  de  contenidos  esenciales. 

Los  temas  de  la  observation  docente  surgie- 
ron  del  anblisis  de  las  dificultades  de  los  maestros 
al  poner  en  practica  esta  modalidad  alternativa  de 
alfabetizacibn;  algunosde  ellosfueron:  interpreta- 
tion de  textos  acompanados  de  contexto  graf  ico  y / 
o verbal;  production  de  textos;  interaction  grupal; 
intervencibn  docente;  entre  otros. 

Para  las  situaciones  de  observacion,  el  coor- 
dinador  del  taller  daba  indicaciones  generates  con 
respecto  al  tipo  de  situation  didactica  a plantear, 
qu6  o a quibn  observar,  qub  tipos  de  intervencibn 
de  los  docentes  y de  los  ninos  registrar. 

En  cuanto  a la  presentacibn  de  la  observacion 
docente  podemos  decir  que  consta  de  un  encabe- 
zamiento  con  datos  formales:  establecimiento 
escolar,  grado  o seccibn,  nombre  del  observador 
y el  observado,  fecha  de  la  clase,  duracion  de  la 
misma,  cantidad  de  ninos  presentes,  materiales 
utiiizados  y resumen  de  la  situacion  didactica; 
luego  se  realiza  una  transcripcion  en  estilo  directo, 
a dos  columnas,  de  las  intervenciones  realizadas 
por  la  docente  y por  los  ninos,  asf  como  las  in- 
teracciones  entre  ellos.  Debe  consignarse  ade- 
mbs  el  texto  utilizado,  los  senalamientos  realiza- 
dos  en  61  (tanto  por  los  ninos  como  por  el  maestro) 
y las  producciones  escritas  que  aparezcan  duran- 
te la  clase.  Finaliza  el  registro  con  un  comentario, 
producto  del  intercambio  entre  docente  observa- 
dor y docente  observado. 

Dificultades  en  los  registros 

Nos  parece  interesante  senalar  como  se  sintieron 
los  docentes  cuando  incorporaron  esta  propuesta 
de  observarse  mutuamente. 

En  un  comienzo,  abrir  la  puerta  del  aula  a otro, 
generb  una  situacibn  de  inseguridad  y tensibn 
frente  a la  presencia  y crftica  de  un  companero  o 
directivo,  pues  lo  habitual  es  que  la  observacion, 
dentro  del  marco  de  la  institucibn  escolar,  este 
asociada  al  control,  evaluacibn  o sancion  del  do- 
cente. 
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Esta  actitud  se  revirtib  cuando  los  maestros 
comprendieron  la  importancia  de  compartir  un 
espacio  distinto,  que  ofrecla  la  posibilidad  de 
pensar  sobre  una  clase  desde  variados  puntos  de 
vista.  De  esta  forma,  el  que  observaba  se  plant ea- 
ba  qu6  intervenciones  didbcticas  diferentes  hubie- 
ra  hecho  de  estar  frente  a los  ninos  y el  que  lefa  el 
registro  de  su  propia  clase,  podfa  cuestionarse  las 
intervenciones  didbcticas  realizadas  y plant earse 
otrassuperadoras,  es  decir,  podertomardistancia 
del  objeto  de  clase  y analizarlo. 

Cabe  aclarar  que  la  actividad  de  observar  y 
registrar  clases  no  es  una  tarea  usual  sino  que 
requiere  cierta  practica.  Inicialmente  no  es  fbcil  ver 
una  clase  y plasmarla  en  una  produccibn  escrita 
que  rescate  los  aspectos  significativos  de  la  mis- 
ma. Las  siguientes  expresiones  tomadas  de  los 
registros  de  taller,  ejemplifican  esta  dificultad; 
"Pasa  que  te  entusiasmas  mirando  a loS  chicos  y 
no  podbs  registrar  al  mismo  tiempo"  (M.I.,  3a 
seccibn,  Taller  1988);  “Mecostbarmarlo  (al  regis- 
tro) , se  me  iban  las  respuestas  de  los  chicos"  (M.l . , 
3®  seccibn,  Taller  1988). 

Los  primeros  acercamientos  al  uso  de  la  tbc- 
nica  de  la  observacibn  docente  evidenciaron  cier- 
tas  dificultades  relacionadas  a la  falta  de 
comunicabilidad  de  los  registros.  Esto  les  permitib 
a los  docentes  trabajar  sobre  sf  mismos  como 
usuarios  de  la  lengua  escrita  y reconocer,  entre 
otras  cosas,  que  hacer  comunicable  un  mensaje 
para  otros  no  es  tarea  sencilla:  se  construye,  debe 
hacerse,  revisarse,  reelaborarse  hasta  encontrar 
la  mejor  forma.  Paradbjicamente,  los  docentes 
tomaron  conciencia  de  que  no  conocfan  lo  sufi- 
ciente  aquello  que  debfan  ensenar. 
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El  desconocimiento  de  la  variedad  discursiva 
(registro  de  clase)  se  evidencid  desde  las  primeras 
observaciones  docentes.  A pesar  de  la  informa- 
cidn  brindada  en  diferentes  ocasiones  por  la  coor- 
dinadora  del  taller  acerca  de  las  caracterfsticas  del 
registro,  en  ellos  faltaban  datos  importantes  como 
especificar  quidn  era  el  observador,  quien  el  ob- 
servado,  el  tiempo  de  duracion  de  la  clase,  la 
cantidad  de  niiiosque  participaban,  la  descripcion 
del  planteo  de  la  situacion  diddctica,  los  materiales 
que  se  usaban,  entre  otros.  Observamos  tambien 
incorrecta  transcripcion  de  los  dtelogos  (mezcla 
de  estilo  directo  e indirecto),  errores  de  puntua- 
cion,  etc. 

Otra  dificultad  surgid  ante  la  imposibilidad  de 
focalizar  y discriminar  las  distintas  variables 
intervinientes  en  la  situacion  de  clase.  Al  registrar 
el  docente  debia  tener  en  cuenta  el  planteo  de  la 
situacion  didactica  en  relacion  al  uso  de  la  lengua 
escrita,  eltipodetexto  utilizado,  las  intervenciones 
de  los  ninos,  tanto  las  convencionales  como  las  no 
convencionales  (estas  ultimas  de  diffcil  observa- 
cidn  para  el  docente  poco  familiarizado  con  esta 
propuesta  pedagogica).  Ademas  debia  conside- 
rar  la  interaccion  entre  los  ninos,  las  intervencio- 
nes del  docente  frente  a las  respuestas  de  los 
alumnos,  frente  a sus  “errores"  y el  rol  del  maestro 
como  informante. 

Hemos  encontrado  en  registros  de  clase  la 
omisidn  de  algunas  de  estas  variables.  Esto  de- 
mostrarla  la  existencia  de  una  estrecha  relacion 
entre  los  supuestos  conceptuales  que  el  docente 
pone  en  juego  para  observar  y la  produccion  de 
sus  registros.  P.e.,  el’ desconocimiento  de  la  im- 
portancia  de  dar  informacidn  a los  ninos,  segura- 
mente  impidid  que  esta  variable  apareciera  regis- 
trada.  Encontramos  otro  ejemplo  recurrente  entre 
las  talleristas  a cargo  de  primera  seccidn  (3  anos): 
el  no  registrar  intercambios  entre  pares.  El  “saber” 
(asimilado  en  su  formacion  docente)  que  los  ninos 
de  esa  edad  no  pueden  interactuar  debido  a su 
egocentrismo,  fue  probablemente  el  obstdculo 
que  les  impidid  observar  y registrar  intercambios 
que  se  daban  frente  a ellas. 

Una  maestra  de  la  seccidn  de  3 aiios  presen- 
to  un  registro  de  clase  donde  no  aparecfan  in- 
teracciones  entre  los  ninos.  Al  comentarlo  delante 
de  sus  companeras  expresd:  “Por  lo  que  veo,  no 
creo  que  puedan  trabajar  en  grupo.  Esto  de  la 
interaccidn  no  se  puede  dar  en  3 anos".  Agregan- 
do  luego:  "Al  mostrar  las  tarjetas  con  imagen  y 
texto,  me  quedd  como  dura  cuando  Francisco  y 
Matfas  realizaron  correspondencia  tdrmino  a tdr- 
mino  con  las  letras  de  cada  tarjeta.  Matfas  le 
mostraba  a su  companero  con  el  dedo  la  "A"  de  su 
16  tarjeta  (Texto:  Animal)  y Francisco  senalo  la  "A" 


en  la  suya  (Texto:  Pato)  diciendo:  "Mird  dsta  con 
dsta”.  Me  llamd  poderosamente  la  atencidn".  En 
este  caso  no  relaciond  esa  actividad  de  los  chicos 
con  la  posibilidad  de  interaccidn.  Es  decir,  no  le  fue 
"observable"  a pesar  de  haberlo  visto. 

Las  dificultades  senaladas  precedentemente 
fueron  superdndose,  ya  que  se  realizo  un  trabajo 
sistematico  sobre  ellas. 

Las  coordinadorc.3  del  taller  efectuaron  un 
andlisis  de  cada  registro,  haciendo  una  devolucion 
escrita  (con  indicaciones  y sugerencias  sobre  la 
clase)  y un  comentario  oral. 

Veamos  como  se  relacionaron  los  dos  aspec- 
tos  mencionados:  los  supuestos  conceptuales  de 
los  docent  es  y la  produccion  de  registros,  es  decir, 
qud  observar  y como  registrarlo. 


Supuestos  conceptuales 
y produccion  escrita 


Entendemospor  supuestos  conceptuales  las  ideas 
que  tiene  el  docente  acerca  de  un  objeto  de  co- 
nocimiento,  en  nuestro  caso:  la  clase  (en  ella 
entran  en  juego  todos  los  componentes  did&cticos, 
incluido  el  contenido:  la  lengua  escrita). 

Nos  detendremofs  a analizar  en  este  punto,  la 
interrelacidn  entre  aquello  que  el  maestro  sabe  de 
la  clase  y la  utilization  de  la  variedad  discursiva 
(registro  de  clase)  pues  creemos  que  existe  una 
estrecha  relacidn  entre  ambos  aspectos. 

Este  an^lisis  fue  producto  de  contrastar  los 
registros  de  clase  con  el  discurso  que  sobre  ellos 
explicitaron  los  docentes,  tanto  en  las  sesiones  de 
taller  como  en  el  comentario  final  de  cada  obser- 
vation y lo  expresado  en  entrevistas  mantenidas 
por  el  equipo  de  investigacidn  con  cada  una  de 
ellas. 

Para  ejemplificar  loantedichotranscribiremos 
algunas  observaciones  docentes.  Los  registros 
son  transcripcidn  textual  de  los  presentados  por 
las  docentes  en  los  tallerc-s. 

Analiz&ndolos  encontramos  algunos  cuyas 
autoras  no  podfan  registrar  aspectos  significativos 
de  la  clase  ya  que  debido  al  escaso  acercamiento 
a la  propuesta  pedagogica,  no  podfan  tener  en 
cuenta  observables  relevantes  y transcribirlos. 
Unido  a esto,  algunas  maestras,  a pesar  de  haber 
recibido  informacion,  desconocfan  la  variedad 
discursiva,  por  lo  que  sus  registros  se  tornaban 
poco  comunicables  como  en  el  caso  siguiente 
(registro  completo). 


A 
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Observaci6n  N2  1 


Grupo:  2*  seccion 

La  docente  muestra  un  certificado  medico  y dice  a los  alumnos  que  son  esos  papeles  y si  dicen  algo. 

DOCENTE  NINOS 


i,Po r que  te  parece  que  dice  policia? 


--Son  noticias  de  la  policia 


<y  esto  que  sera?  --Un  papel,  tiene  letras  y aca  un  sol 

(senalando  el  membrete  del  papel). 

Tiene  letras,  vuelve  a mostrar  el  certificado 

y dice  que  es  esto.  --Papel,  ya  lo  mostraste,  dice  Cristian  y agrega, 

no  son  iguales. 

i,Saben  lo  que  son?  -Del  Jardfn. 

--Daniel  dice:  porque  tenemos  que  tomar 
la  merienda. 

Estos  son  certificados  que  me  traen  sus  mamas 

para  avisar  que  estan  enfermos. 


Aqui  como  en  todos  los  casos  podemos  cons- 
tatar  que  el  maestro  registra  de  acuerdo  con  sus 
esquemas,  puede  ver  solamente  aquello  que  co- 
noce. 

En  este  registro  no  aparecen  completos  los 
datos  de  encabezamiento,  esto  nos  indicaria  que 
el  docente  no  ve  la  importancia  de  consignar  estos 
datos  para  el  anblisis  posterior  de  su  clase,  en  las 
sesiones  de  taller.  Tampoco  estbn  indicados  los 
nombres  de  los  ninos,  lo  que  dificulta  la  compren- 
sion  y no  permite  establecer  si  fueron  uno  o varios 
los  ninos  tjue  intervinieron. 

Con  respecto  a la  description  de  la  situation 
didbctica  aparece  sintbticamente  expuesta  y con- 
fusamente  redactada,  incluyendo  las  preguntas 
con  las  que  comienza  la  clase,  registradas  en 
estilo  indirecto:  “...dice  a los  alumnos  qub  son 
esos  papeles  y si  dicen  algo".  Esto  evidencia  su 
deficit  como  usuario  de  la  lengua  escrita,  que  se 
traduce  con  el  desconocimiento  de  que  los  diblo- 
gos  deben  transcribirse  en  estilo  indirecto. 

Por  otra  parte  la  docente  indica  el  tipo  de 
portador  que  va  a utilizar  (certificado  mbdico)  pero 
omite  algo  fundamental:  la  transcripcibn  del  mis- 
mo.  No  tiene  claro,  que  para  leer  es  necesario 
coordinar  informaciones  que  proveen  tanto  el  tex- 
to  como  el  contexto.  Este  desconocimiento  la  lleva 
a que  el  texto  no  aparezca  en  el  registro,  pues  para 
ella  no  es  significativo. 


O 


T ampoco  ve  la  importancia  que  tiene  registrar 
los  senalamientosque  realizan  tanto  ella  como  los 
ninos,  como  p.e.,  cuando  dice:  "^Y  esto  qub 
serb?”  o mbs  lo  adelante:  “<,qub  es  esto?”,  no  se 
puede  saber  a qub  se  refiere  con  estas  preguntas; 
lo  mismo  que  cuando  Cristibn  contesta:  "No  son 
iguales”,  ya  que  no  existe  ningun  senalamiento 
sobre  el  texto  que  se  estb  trabajando. 

Esta  docente  desconoce  que  el  valor  de  regis- 
trar los  senalamientos  reside  en  que  son  una 
ayuda  para  entender  lo  que  piensan  los  ninos  e 
intervenir  adecuadamente. 

Al  finalizar  la  observacibn  docente,  la  maestra 
se  limita  a nombrar  el  tipo  de  portador:  "Estos  son 
certificados  que  me  traen  sus  mambs  para  avisar 
que  estan  enfermos”,  no  informa  sobre  el  conteni- 
do.  Observamosqueeltema  depara  quby  cuando 
dar  informacion  a los  ninos,  le  resulta  poco  claro. 

Esta  observacibn  carece  de  comentario  final. 
La  docente  no  pudo  explicitar  por  escrito  una 
reflexion  sobre  su  propia  clase. 

Resumiendo:  este  registro  tiene  poca  adecua- 
cion  a la  variedad  discursiva,  adembs  evidencia  el 
desconocimiento  que  tiene  esta  docente  con  refe- 
renda al  contenido  a trabajar  y expresa  lo  que 
sabe  acerca  de  como  dar  una  clase.  El  resultado 
de  la  relacibn  entre  las  variables  nombradas  hace 
en  este  caso,  que  la  observacibn  docente,  sea 
poco  comunicable. 
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Otro  grupo  de  docentes  presentd  registros 
que  a pesar  de  tener  poca  adecuacton  a la  varie- 
dad  discursiva  como  en  el  caso  anterior,  su  lectura 


y an£iisis  en  el  ^mbito  del  taller,  les  permitto  avan- 
zar  en  las  conceptualizaciones  acerca  de  su  prac- 
tica  tal  como  to  muestra  el  siguiente  fragmento. 


Observacion  N9  2 


Grupo:  Docente  y alumnos  de  1?  seccion 
Motivo:  Narracion  de  un  cuento 

DOCENTE 

<j,Vamos  a ver  que  tiene  e!  librrto  adentro? 
<,Que  diran  las  letras? 

<,Y  diran  algo  mas  esas  letras? 

<,Y  que  mas  hay? 

^Quieren  que  les  lea  para  saber  que  dice? 


NINOS 

--Letras 

-Grande. 

“Chiquito. 

-Amigo. 

-Un  gato  y un  gato  (dice  un  nene). 
-Letras. 

-iS« 


En  este  registro  los  datos  del  encabezamiento 
estan  incompletos  faltando:  nombre  del  observa- 
dor  y observado,  cantidad  de  ninos  presentes, 
duracion  de  la  clase,  materiales  utilizados  y co- 
mentario  final.  No  aparece  la  descripcion  de  la 
situacibn  didactica,  figurando  en  cambio  el  “moti- 
vo" de  la  clase:  “Narracibn  de  un  cuento”  que  de 
todas  maneras  no  se  corresponde  con  la  actividad 
realizada. 

Tampoco  figuran  los  nombres  de  los  ninos 
que  participaron,  lo  que  no  permite  saber  si  hubo 
o no  intercambios  entre  ellos. 

En  cuanto  a la  redaccion  del  registro  aparece 
mezcla  de  estilo  directo  e indirecto,  como  p.e.  en: 
“un  gato  y un  gato  (dice  un  nene)”. 

Con  respecto  a los  supuestos  conceptuales 
que  guiaron  la  practica  de  esta  docente,  eviden- 
cian  que  no  estaba  tan  clara  para  ella  la  posibilidad 
de  intercambio  entre  los  ninos,  ni  los  tipos  de 
intervencibn  didbctica  a realizar  ante  las  diversas 
respuestas  de  bstos,  lo  mismo  ocurre  con  su 
posibilidad  de  brindar  informacibn  acerca  del  texto 
trabajado. 


texto  utilizado,  que  actividad  se  realizb  con  bste,  si 
fue  una  narracion  oral  o la  lectura  del  texto. 

A pesar  de  estas  dificultades  la  lectura  de  su 
registro  le  permitib  darse  cuenta,  entre  otras  co- 
sas,  que  sus  intervenciones  tendlan  a aceptar 
todas  las  respuestas  de  los  ninos,  sin  saber  que 
hacer  con  ellas,  tal  como  lo  expresan  las  siguien- 
tesfrases:“Todos  mecontestaban  cosasdistintas 
y yo  no  supe  qub  decides".  “Cuando  lef  la  obser- 
vacion  me  di  cuenta  de  cuanto  mas  podrla  haber 
preguntado,  cuanto  mefalto  de  argumentacion,  de 
cc  .raargumentacibn”.  (M.I.,  1*  seccibn,  taller 
1988). 

Sintetizando,  podemos  decir,  que  en  este 
grupo  nos  encontramos  con  registros  no  totalmen- 
te  adecuados,  que  sin  embargo  permiten  al  docen- 
te reflexionar  para  transformar  su  practica  y a su 
vez  lo  llevan  a tomar  conciencia de  la necesidad  de 
mejorar  el  registro  para  hacerlo  mas  comunicable. 

Tambien  nos  encontramos  con  docentes  que 
posefan  un  mayor  acercari  liento  a esta  propuesta 
pedagogica  y una  adecuada  utilizacibn  de  la  varie- 
dad  discursiva. 


Lo  expuesto  hizo  que  la  observacion  docente 
fuera  poco  comunicable,  por  lo  tanto,  al  analizar 
este  registro  en  una  sesion  de  taller  la  docente 
debib  comentar  detalles  que  no  apareclan  escri- 
tos,  para  que  el  grupo  entendiera  lo  que  habla 
sucedido  en  ella.  Tuvo  que  explicar  qub  ninos 
intervenlan,  si  eran  siempre  los  mismos,  el  tipo  de 


Una  mejor  aproximacibn  a esta  modalidad 
alternativa  de  alfabetizacion,  permitib  registrar 
aspectos  de  la  clase  que  de  otra  manera  no  se 
tendrian  en  cuenta,  favoreciendo  el  avance  de  las 
conceptualizaciones  acerca  de  su  propia  prbctica. 

Tal  es  el  caso  de  la  siguiente  observacion 
(fragmento): 
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Observacion  Nfi  3 


Fecha:  20-10-89 
Seccion:  2~ 

Observado:  Nancy 
Observador:  Marta 
N-  de  ninos  presentes:  25 
Tiempo  de  la  clase:  15  minutos 

Materiales:  Revista  "Para  Ti”.  Propaganda  de  “Crema  Enjuague  Wellapon". 

Situacion  didactica:  La  docente  conversa  con  los  ninos  sobre  el  tema:  la  propaganda.  Presenta  el  material. 

docente  ninos 

Jimena  dijo  que  champu  dice  donde  estan  las  letras, 
pero  miren:  hay  muchas. 

^En  todas  dira  champu? 

(senaia:  crema  de  enjuague  Wellapon) 


<,Que  opinan  los  demas  nenes9 


Yamila:  Abajo  dice  (senaia  toda  una  oracion) 

Vanesa:  No,  arriba  dice  ‘’champu” 

(senaia  Wellapon). 


^Estan  de  acuerdo  con  Yamila  o con  Vanesa 
o piensan  otra  cosa9 

Escuchemos  a Cesar.  ^Por  que  te  parece 
que  ahi  dice  champu? 


Pasa  Cesar  y mostranos. 

Miren  lo  que  encontro  Cesar,  palabras  iguales 
^entonces  diran  lo  rrnsmo9 


Cesar:  En  las  letras  azules  dice  ‘‘champu” 
(senaia  Wellapon.  texto  fuera  del  envase). 

Cesar:  Porque  en  los  frascos  dice  ‘‘champu” 
y es  igual  a esta  (senaia  Wellapon), 

Cesar:  (senaia  la  escritura  Wellapon  fuera  del 
envase  y luego  en  cada  fresco).  Son  iguales. 

Varios:  Si. 


Comentano  de  la  docente:  Luego  de  releer  esta  observacion  me  pregunto  entre  otras  cosas  si  tendria  oue 
dedaThampT  ^ '‘We"apon'’ para  realizar  una  interpretacion  con  los  ninos  que  af^maban  que  alii 


Este  registro  a diferencia  de  los  anteriores 
presenta  los  datos  de  encabezamiento  comple- 
tes. la  transcripcion  de  los  dialogos  en  estilo 
directo;  figuran  los  nombres  de  los  ninos  y apare- 
cen  registradas  sus  intervenciones  y las 
interacciones  entre  ellos.  Figura  el  tipo  de  porta- 
dor,  el  texto  utilizado  y los  senalamientos  que 
realizaron  sobre  el  mismo.  tanto  la  docente  como 
los  ninos. 

Apareceuncomentario  sobre  la  clase.  Eneste 
comentario  final  se  puede  observarque  esta  maes- 
tra  se  cuestiona  sus  propias  intervenciones 
didacticas  y se  plantea  la  posibilidad  de  continuar 
repreguntando.  lo  que  significa  que  la  lectura  y el 
analisis  de  susclasesfueron  elementos  utiles  para 
poder  reflexionar  sobre  su  hacer. 


Relation  entre  los  registros  de  observation 
de  clase  y la  transformation 
del  rol  docente 


En  un  marco  de  trabajo  como  el  propuesto  en  el 
taller  y con  una  tecnica  como  la  observacion 
docente,  el  maestro  tiene  m^s  posibilidades  de 
reflexionar  cientfficamente  sobre  lo  que  hace. 

La  transformacion  del  rol  no  es  lineal,  es  una 
construccion  que  se  realiza  por  aproximaciones 
sucesivas.  Este  aproximarse  cada  vez  m^s  obje- 
tivamente  a la  realidad  es  un  proceso  que  estci 
fntimamente  relacionado  a la  progresion  practica- 
teorla-pr^ctica. 


Las  docentes  partieron  del  analisis  de  sus 
actividadesen  elaula.  Este  analisis  signified,  entre 
otras  cosas,  la  constrastacion  de  la  prdctica  con 
teorlas  explicativas  que  permitieron  ampliar  la 
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visibnquetenian  del  objetoclase.  Asf  puesaspec- 
tos  que  antes  no  eran  tenidos  en  cuenta  se  volvie- 
ron  observables,  como  p.e.,  la  posibilidad  de 
interaccibn  entre  los  ninos,  la  necesidad  por  parte 
dol  docente  de  brindar  informacibn,  la  importancia 
de  plantear  las  situaciones  de  lectura  y escritura 
en  un  contexto  comunicacional,  etc.  Esto  les  per- 
mitib  reformular  sus  estrategias  didacticas,  pues 
su  prbcticaaulica  entraba  en  contradiccibn  con  los 
nuevos  elementos  conceptuales. 

En  este  proceso  de  transformacion  del  rol,  los 
docentes  implementaron  algunas  modalidades  de 
ensenanza  distintas  a las  que  venian  utilizando, 
pero  preservando  aspectos  de  la  practica  escolar 
anterior.  De  esta  manera  a traves  de  aproximacio- 
nes  sucesivas  ajustaron  progresivamente  su  que- 
hacer  aulico  a un  enfoque  crftico  y constructive. 

A continuacibn  nos  parece  importante  desta- 
car  algunos  momentos  en  este  proceso.  Cabe 
aclarar  que  el  tbrmino  momento  no  se  ref  iere  a una 
evolucibn  psicogenbtica  sino  que  alude  a aspec- 
tos importantes  que  permitieron  la  agudizacibn  de 
las  contradicciones,  entre  practicas  escolares 
habituales  y teoria  y entre  distintas  practicas, 
impulsando  el  avance  en  las  conceptualizaciones 
acerca  de  su  praxis. 

Uno  de  estos  momentos  se  refiere  a la  posibi- 
lidad de  tener  en  cuenta  las  intervenciones  de  los 
ninos  e interpretar  esas  respuestas. 

Podemos  resumir  esto  en  la  expresion  de  una 
tallerista:  “ Ahora  tengo  otdos  para  escuchar  lo  que 
los  ninos  dicen."  (M.I.,  2#  seccibn,  taller  1988). 

Ese  "escuchar"  significa  tratar  de  entender  lo 
que  el  niho  estb  pensando.  En  un  primer  momento 
solo  podfan  considerar  las  respuestas  convencio- 
nale»,  aquellas  respuestas  "correctas"  desde  el 
punto  de  vista  adulto.  Luego  ese  “escuchar”  se 
amplib,  apareciendo  registradas  respuestas  no 
convencionales. 

Es  asf  que  los  docentes  se  enfrentaron  a una 
nueva  realidad:  los  ninos  sabfan  y podian  hacer 
mbs  cosas  de  lo  que  el  maestro  suponla. 

Posteriormente  los  docentes  comenzaron  a 
centrarse  en  el  tipo  de  preguntas  que  debfan  hacer 
a los  ninos.  Una  de  sus  principals  preocupacio- 
nes  consistib  en  cbmo  seguir  repreguntando. 

Esta  inquietud  fue  resuelta  de  diferentes  ma- 
neras.  A pesar  de  haber  sido  tratado  este  tema 
reiteradamente  desde  el  punto  de  vista  tebrico  y 
bibliogrbfico,  sblo  durante  el  segundo  ano  de  taller 
descubrieron  la  relacibn  existente  entre  el  conoci- 
miento  de  las  ideas  de  los  ninos  acerca  de  cbmo 
se  lee  y se  escribe  y el  t ipo  de  intervencibn  docente 
20  a realizar. 
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Lo  ejemplif  ican  talleristas  de  esta  manera:  "Yo 
tenfa  las  dos  cosas  separadas  y acb  en  el  taller 
pasado,  las  vincule" . (M . I . , 2*  seccibn,  taller,  1 989) 

“En  cuanto  a la  evaluacion  de  los  chicos,  si  lo 
tenia  claro,  pero  lo  que  me  costaba  era  intervenir, 
no  podfa  unir  ambas  cosas.”  (M.I.,  2*  seccibn, 
taller,  1989). 

Queremos  senalar  que  las  intervenciones  que 
debe  realizar  el  maestro  no  sblo  dependen  del 
conocimiento  de  los  niveles  de  conceptualizacion 
de  los  ninos,  sino  que  ademas  debe  tener  en 
cuenta  otros  aspectos  como  el  planteo  y desarro- 
llo  de  la  situacion  didbctica,  la  interaccibn  grupal, 
el  contenido  a tratar  (en  este  caso  la  lengua 
escrita),  entre  otros. 

Otro  momento  en  este  proceso  fue  cuando  los 
docentes  tomaron  conciencia  de  que  sus  practi- 
cas escolares  habituales  no  eran  adecuadas  para 
trabajar  en  un  marco  de  aprendizaje  constructive 
e interactive.  Aparecib  la  preocupacibn  por  en- 
marcar  a las  situaciones  didbcticas  en  la  concep- 
cion  de  aprendizaje  que  las  sustentaba.  Si  bien 
podia  reconocerse  en  su  discurso  la  adhesion  a 
una  concepcion  de  aprendizaje  constructive,  el 
analisis  de  sus  clases  evidenciaba  prbcticas  fun- 
dadas  en  otras  concepciones  (conductismo  entre 
otras). 

Asi  lo  expresa  una  docente:  “Esta  forma  de 
trabajar  estb  muy  arraigada  en  nosotras;  lo  tengo 
muy  programado"  (Directora,  taller,  1988). 

Comunmente,  en  nuestro  pais,  se  cree  que  el 
Jardin  de  Infantes  es  el  unico  nivel  educativo  que 
responde  a los  postulados  piagetianos.  Por  este 
motivo  fue  mbs  evidente  entre  las  maestras  jardi- 
neras  el  abismo  entre  su  discurso  y la  prbctica, 
esta  ultima  de  tipo  eclectico. 

Tener  claro  desde  el  punto  de  vista  tebrico 
cuales  son  las  concepciones  de  aprendizaje  que 
subyacen  a las  practicas  en  el  aula,  es  una  condi- 
cibn  necesaria  pero  no  es  suficiente  pues  se 
necesita  un  tiempo  para  poder  relacionar  la  prac- 
tica con  la  teoria  y para  concretar  esto  en  opciones 
didbcticas. 

Otro  de  los  momentos  tiene  que  ver  con  la 
relacibn  entre  lo  que  se  hace  en  el  aula,  lo  que  ha 
leido  el  docente  acerca  del  marco  tebrico  y la 
integracibn  de  ambas  cosas. 

El  planteo  de  los  docentes  fue,  una  vez  reali- 
zada  la  clase,  volver  a la  bibliograffa  para  hacer 
una  segunda  lectura  y de  esta  manera  avanzar  en 
la  incorporacibn  de  elementos  tebricos  para  poder 
plantear  mejores  opciones  didbcticas. 

y BEST  COPY  AVAILABLE 


Se  puede  ejemplificar  con  las  siguientes  ex- 
presiones: 

“Yo  empece  leyendo.  pero  no  sabfa  como 
trasladar  eso  a la  practica,  lefa  pero  no  sabfa  qu6 
preguntar,  como  seguir”.  (M.I.,  38  seccion,  taller, 
1989). 

"Despuds  de  estar  con  los  chicos,  volvf  a mi 
casa,  busqud  el  material  y me  sentf  recontortada 
al  leer  y ver  que  coincidfa  con  lo  que  habfan  hecho 
los  chicos.  Tengo  que  reforzar  con  lo  teorico  para 
intervenir  mejor”  (Directora,  taller,  1989). 

Por  ultimo  queremos  destacar  que  en  este 
proceso  de  anaiisis  y transformacion  de  la  practi- 
ca , el  replanteo  de  las  propuestas  didacticas  en  un 
area,  en  este  caso  la  ensenanza  de  la  lengua 
escrita,  generd  el  cuestionamiento  de  las  practi- 
cas  pedagdgicas  en  otras  areas  de  conocimiento 
y de  otros  aspectos  relacionados  a la  vida  escolar. 
Asi  lo  indican  estas  expresiones: 

"No  es  una  nueva  manera  de  trabajar  solo 
lecto-escritura,  es  una  forma  distinta  de  trabajar 
en  cada  momento  del  dfa”  (M.I.,  3*  seccidn,  taller, 
1989). 

"Hasta  las  preguntas  que  les  hacemos  (a  los 
ninos)  desde  el  comienzo  del  dfa,  son  distintas.  Es 
de  otra  forma  el  manejo  de  la  clase”  (M.I.,  1* 
seccion,  taller,  1989). 

“Esto  represento  un  cambio  de  actitud  total. 
P.e.,  antes  en  las  tecnicas  grafico-pldsticas,  yo  les 
presentaba  el  material  segun  la  edad,  le  daba  los 
pasos,  ddnde  tenfan  que  pegar,  de  qud  lado,  etc. 
Ahora  no,  les  digo:  que  es,  c6mo  podemos  ha- 
cer...”  (M.I.,  1*  seccion,  taller,  1989). 


Reflexiones  finales 

Sintetizando  lo  desarrollado  en  este  trabajo,  pode- 
mos decir  que  la  observacidn  docente  es  un 
instrumento  valioso  para  la  capacitacion  de  los 
docentes  en  servicio,  pues  permite  la  reflexion 
sobre  la  propia  practica. 

Hacemos  la  salvedad  que  la  tecnica  de  la 
observacidn  docente  aislada  de  una  concepcion 
teorica  y metodologica  no  asegura  por  sf  sola  la 
transformacion  del  rol  docente. 

La  posibilidad  de  analizar  entre  pares  los 
registros  de  clase  intercambiando  experiencias, 
sumado  el  aporte  de  manera  cientffica  y concre- 
tarla  en  propuestas  didacticas  que  se  f ueron  aproxi- 
mando  cada  vez  mas  a una  modalidad  de  trabajo 
constructiva  e interactiva. 

Durante  el  transcurso  del  taller,  los  maestros 
en  situacion  de  alumnos,  tomaron  conciencia  de  la 
necesidad  de  mejorarsu  desempeno  como  usua- 
rios  de  la  lengua  escrita,  de  conocer  en  profundi- 
dad  este  objeto  y de  las  dificultades  que  conlleva 
su  apropiacion.  Esto  les  permitio  vivenciar  el  pro- 
ceso por  el  que  pasaban  sus  propios  alumnos. 

Queremos  destacar  que  no  s6lo  transforma- 
ron  su  enfoque  en  un  area  especffica,  en  este  caso 
la  lecto-escritura,  sino  queasta  reflexion  se  exten- 
ds a otras  areas  de  conocimiento. 

Generd  ademds  un  profundo  replanteo  de  las 
relaciones  de  los  docentes  con  los  alumnos,  con 
sus  pares,  con  el  personal  directivo  y jerdrquico, 
con  los  padres  y con  la  comunidad. 

Creemos  que  la  observacion  docente  ofrece 
una  posibilidad  interesante  para  la  elaboracidn  de 
una  nueva  propuesta  diddctica  de  cardcter'cientf- 
fico. 
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Notas 

1 . El  equipo  de  investigation  esta  conformado  por  Ana 
Maria  Kaufman,  como  coordinadora;  Mirta  Castedo, 
Maria  Claudia  Molinari,  Lilia  Teruggi,  Adriana  Bello, 
Marina  Crespo  Fanjul,  Cecilia  Pais,  Lia  Pellicena,  Adriana 
Quiroga,  Mirta  Saggese,  Julia  Valdez,  dependiendo 
actualmente  de  ia  Direccion  General  de  Educacion 
Primaria. 

2.  Diaz  Barriga,  Angel  (1991 ) Did^ctlca,  aportes  para 
una  polemics.  Buenos  Aires:  Aique,  p.40. 

3.  Gimeno  Sacristan,  Jose  (1985)  “La  integracion  de  la 
teoria  del  aprendizaje  en  la  teoria  y practica  de  ia 
ensenanza".  En  Jose  Gimeno  Sacristan  y Perez  Gomez: 
La  ensenanza:  su  teoria  y su  practica,  p.  468. 
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Estraiegias  de  lectura 

ACERCA  DEL  MUNDO  REAL! 
EL  TEXTO  EXPOSmVO 


Donna  m.  oglE 


Profesora  del  National  College  of  Education,  National  Louis  University, 
Chicago.  Miembro  del  Comite  Directivo  de 
la  Asociacion  Internacional  de  Lectura. 


Introduction1 


Desde  hace  ya  algunos  anos,  he  venido  trabajandc  con  maestras  que  desean 
mejorar  sus  mdtodos  de  ensenanza  de  lectura,  para  lograr,  especialmente, 
que  los  ninos  lean  mas  y mejor  sobre  temas  del  mundo  real.  A tal  efecto, 
hemos  desarrollado  algunas  estrategias  bdsicas  y utiles  para  ser  usadas  por 
los  maestros  primero  y luego  por  los  nifios  cuando  abordan  los  “materiales 
expositivos",  es  decir,  aquellos  materiales  referidos  al  mundo  real, 
que  son  exirafdos  de  diarios,  revistas  y libros  escolares. 

Quisiera  referirme,  en  principio,  a tres  actividades  de  lectura 

--y  fundamentaimente  de  la  lectura  de  revistas,  diarios  y libros  del  mundo  real- 

que  son  importantes  para  el  desarrollo  de  las  estrategias  en  cuestidn. 

1 . Empezar  nuestras  lecciones  con  actividades  que  inviten  a los  alumnos 
a participar  y disfrutar  de  lo  que  vamos  a leer. 

2.  Modelar  maneras  de  leer.  Debemos  planificar  y usar  buenas  estrategias  ^ 

de  lectura  para  guiar  a los  alumnos.  | 

>- 

3.  Anticipar  las  categorfas  de  ideas  que  usan  los  autores  de  textos  expositivos.  2 

c 

uj 
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La  importancia  de  participar 
y disfrutar 

Es  muy  importante  atraer  el  interns  de  los  alum- 
nos,  pues  si  tienen  interns  entonces  aprenderan. 
De  lo  contrario  pasaran  la  lectura  poralto.  Esto  es 
obvio.  Pero  muchas  veces  tenemos  tanto  que 
hacer,  tanto  que  ensenar,  tanto  que  completar  que 
leemos  rapidamente  para  poder  cumplir  con  el 
programa,  olvidando  que  los  alumnos  aprenderan 
mejor  si  se  los  incluye  en  la  ensenanza  preguntan- 
doles  qu6  es  lo  que  saben  y que  es  lo  que 
quieren  saber.  Esto  es  lo  que  hago  cuando  en- 
seno  a los  maestros.  Siempre,  al  comenzar,  les 
pregunto  acerca  de  lo  que  saben  sobre  el  tema  a 
abordar,  lo  cual  origina  una  conversacion  que  nos 
sirve  para  enfocar  adecuadamente  dicho  tema, 
para  preparar  a los  que  saben  poco  acerca  de  el, 
y para  estimular  el  interes  de  aquellos  que  pueden 
ofrecer  experiencias  personales  interesantes  so- 
bre el  asunto  a tratar. 

Cuando  pregunto  al  grupo  que  es  lo  que  saben 
sobre  un  topico  determinado,  puedo  no  solo  inferir 
el  nivel  de  interes  que  ya  existe  sino  tambien 
provocar  el  interes  de  aquellos  alumnos  que  des- 
conocen  el  tema,  quienes  al  conocer  las  experien- 
cias que  sus  companeros  ban  tenido,  al  advertir 


que  sus  amigos  saben  mucho  o tienen  mucho 
interns  sobre  ese  tema,  seguramente  se  van  a 
sentir  estimulados  para  aprender. 

Este  es  un  ejemplo  del  poder  de  interes: 
cuando  me  invitaron  a venir  a la  Argentina,  por 
primera  vez,  empec6  a “observar"  el  nombre  de 
‘‘Argentina"  en  muchas  partes.  Vi  algunos  artfcu- 
los  referidos  a este  pais  en  diarios  y revistas. 
Tambien,  mis  amigas  empezaron  a tomar  en 
cuenta  articulos  sobre  Argentina:  sobre  Buenos 
Aires,  sumusica,  Gabriela  Sabatini,  yotrosaspec- 
tos  mas.  Buscaba  dia  a dia  en  el  diario  local  todo 
aquello  que  tuviera  relacion  con  Argentina:  p.e.  un 
artfculo  sobre  la  sinfonica  de  Chicago,  que  hacfa 
alusion  a una  seleccion  escrita  por  un  argentino. 
Mi  secretaria,  al  encontrarcosas  en  el  diario  sobre 
este  pais,  las  ponfa  en  mi  escritorio.  Este  ejemplo 
nos  muestra  que  cuando  tenemos  interes  enton- 
ces estamos  listos  para  aprender.  Yo  tenia  verda- 
dero  interes  en  saber  sobre  la  Argentina  y enton- 
ces trataba  de  conocer  mas  y mas  sobre  todo  lo 
relacionado  con  ella. 

jlnteresante!  ^En  realidad,  es  que  antes  no 
habia  articulos  sobre  este  pais?  es  posibleque 

reci6n  cuando  tuve  un  gran  interes,  los  “vi”  en 
seguida?.  La  verdad  es  que,  jcuando  yo  tuve  un 
interns  real  entonces,  recien  entonces,  los  vi! 


PRESENTACIONES  EN  LA  XIX0  FERIA  DEL  LIBRO 

En  la  coieccion  AIQL'E  DIDACTICA 

TALLER  DE  INVESTIGACION  - oc  Ro-t 0 b.rowlG  dc 
EVALUAR  E INFORMAR. 

en  el  proceso  de  ensenanza-aprendizaje  - oi?  tor <3 c Apcl 

En  la  coleccidn  ESTRATEGIAS  DE  AULA 

VIVIENDO  LA  LITERATURA, 

En  busca  del  lector  perdido  - ae  VtartC'  PtfSvi1' 

A LA  HORA  DE  LEER  Y ESCRIBIR...  TEXTOS 

Una  didcictica  del  texto  para  4,  5.  6 y 7 grado  - 

de  QiArttwo,  Cortov-dc.  Pos ado  ij  Mernnoe  1 
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Eso  es  lo  que  pasa  con  nuestros  alumnos, 
tambien.  Recien  cuando  conseguimos  estimular 
su  interes  sobre  cualquier  tema  logramos  hacerlos 
estudiar  y aprender.  Vale  la  pena  entonces  provo- 
car  ese  momento  de  conversacion  previo  para 
incentivar  la  lectura  a partir  de  los  propios  intere- 
ses  de  los  alumnos. 

i,C6mo  podemos  estar  seguros  de  que  esti- 
mulamos  el  interes  de  la  clase?  La  manera  mas 
facil  es  sencillamente  involucrar  a los  alumnos  en 
una  conversacion  sobre  el  tema  a estudiar,  duran- 
te la  cual  surgiran  distintas  ideas.  Algunas  veces 
habra  algun  alumno  con  muchos  conocimientos  y 
experiences  sobre  el  tema,  quien  podra  servir  de 
gui'a. 

Pero.  aunque  la  conversacion  es  buena  para 
estimular  a los  alumnos.  muchas  veces  observa- 
mos  que  es  imposible  provocar  el  interes  de 
algunos  estudiantes.  Se  hace  muy  dificil  cuando 
las  clases  tienen  30  alumnos  o mas  porque,  tal 
vez.  participa  la  mitad  de  la  clase  y la  otra  mitad 
permanece  en  silencio,  quiza,  pensando  en  oira 
cosa.  Teniendo  en  cuenta  este  motivo  desarrolle 
un  metodo  para  asegurar  la  participacion  de  toda 
la  clase. 


Una  estrategia  de  aprendizaje 

He  ideado  una  forma  de  ensenanza  en  la  que 
todos  los  nirios  escriben  sus  ideas  en  una  hoja  de 
trabajo,  de  manera  tal  que  todos  estan  “obligados” 
a participar,  aunque  no  lo  hagan  en  voz  alta.  Esta 
estrategia  de  ensenanza  que  he  disehado  para 
ayudar  a los  alumnos  y maestros  se  llama  en 
ingles  K (know)  W (want  to  know)  L (learn).  En 
castellano:  S=  sabemos  Q=  queremos  saber  y A= 
apreridemos.  El  proceso  es  facil.  Antes  de  leer  el 
grupo  recuerda  lo  que  ya  sabe  del  tema.  La 
maestra  escribe  en  su  propia  hoja  de  trabajo  o 
cuaderno  lo  que  piensa  que  saben.  Luego  los 
alumnos  formulan  las  preguntas  que  tienen  acerca 
del  tema.  La  maestra  las  escribe  para  que  todos 
las  puedan  ver.  Los  alumnos  eligen  las  que  les 
interesan  y las  escriben  en  sus  hojas  de  trabajo. 
Cada  una  de  estas  hojas  ha  de  ser  necesariamen- 
te  distinta  porque  representa  las  ideas  de  cada 
alumno.  Despues  de  anotar  lo  que  saben  y sus 
propias  preguntas,  entonces  estan  listos  para 
pasar al  tercer  paso  que  es  empezar  con  la  lectura. 
Cuando  estan  leyendo  pueden  anotar  las  cosas 
que  aprenden. 


DIDACTICA  PEDAGOGIA  EDUCACION 


En  la  coleccion  APORTES  A LA  EDUCACION  INICIAL 
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Identification  de  categories 
y estructuras  de  ideas 

Despu6s  que  los  alumnos  han  aprendido  a identi- 
ficar  qu6  es  lo  que  saben,  qub  es  lo  quieren 
conocer,  qub  es  lo  que  estcin  aprendiendo,  pode- 
mos  agregar  algo  m^s. 

Al  final  de  la  hoja  hay  una  seccion  donde  los 
alumnos  pueden  anticipar  la  estructura  del  conte- 
nido.  <-,C6mo  debe  estar  organizado  un  arti'culo 
determinadoteniendo  en  cuenta  las  categories  de 
informacion  que  debe  necesariamente  incluir  de 
acuerdo  con  el  tema  abordado?  Es  muy  importan- 
te  imporlante  poder  anticipar  las  categories  de 
informacion  que  un  autor  debe  usar.  P.e. , al  leer  un 
artfculo  sobre  los  Estados  Unidos,  ^que  catego- 
ries deberfamos  encontrar?  Gobierno,  vida  so- 
cial, recursos  naturales,  etc.  Si  vamcs  a leer  sobre 
un  animal,  ^que  categories  de  informacion  antici- 
pariamos?  Especie,  como  son,  que  comen,  como 


seprotegen,  lugares  donde  viven,  etc.  Reconocer 
las  estructuras,  las  categorfas  de  informacion 
permite  a los  alumnos  estar  mas  preparados  para 
leer  y organizar  sus  ideas.  Entonces  leen  y escri- 
ben  en  sus  hojas  lo  que  aprenden  y finalmente 
pueden  reconstruir  todas  sus  ideas  y las  nuevas 
en  una  forma  gr^fica. 


Resumen  final 

En  el  mundo  actual  es  sumamente  importante 
saber  captar  y seleccionar  r^pidamente  las  infor- 
maciones,  por  ello  la  escuela  tiene  el  deber  de 
ayudar  a los  alumnos  a leer  diarios,  revistas,  y 
libros  sobre  el  mundo  real,  y para  ello  debe  ofre- 
cerles  buenos  materiales  y dotarlos  de  estrdegias 
eficaces  para  formar  lectores  criticos.  Buenos 
materiales  y buenas  estrategias  son  las  claves 
para  aprender. 


Diario  en  la  Escuela 
Planilla  de  estrategias  S-Q-A 


Sabemos 

Queremos  saber 

Aprendimos  - 
Necesitamos  todavfa 
aprender 

• 

Categorfas  de  informacidn  que  esperamos  usar 


A. 

B. 

C. 

D. 

F. 

G. 

Este  texto  corresponds  a la  ponencia  expuesta  por  la  autora  en  el  5*  Congreso  *EI  dlarlo  en  ia  escuela*  Santa 
Rosa,  La  Pampa,  1991. 
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Lengua  en  grados 

MEDIOS  Y SUFERIORES: 

* 

ASPECTOS  PSICOGENETICOS , 

UNGUISTICOS  Y DIDACTICOS. 

Ana  maria  kaufmaN 

Investigadora  en  lectura  y escritura. 

Investigadora  y profesora  de  la  Universidad  de  Buenos  Aires. 


“Muchas  veces  la  maestra  explica  cosas. 

Cuando  termina,  pregunta  si  alguien  no  entendio. 

Como  mi  mama  me  dijo  que  si  no  entiendo  le  diga, 

yo  levanto  la  mano  y ella  vuelve  a explicar  todo  lo  mismo, 

como  si  yo  no  hubiera  o(do.  Yo  le  oigo,  pero  muchas  veces  no  le  entiendo. 

Me  parece  que  ya  no  voy  a levantar  mas  la  mano. " 

Juan,  6ahos,  ler.  grado. 

Introduction 

Si  prestamos  atencion  a las  palabras  de  Juan,  advertiremos  que,  a pesar  de  su 
poca  experiencia  escolar  y de  su  corta  edad,  ya  ha  comenzado  a comprender  la 
teorla  de  aprendizaje  que  subyace  a la  practica  docente  de  su  maestra.  En 
virtud  de  esta  postura  si  algo  fue  explicado  y no  fue  comprendido,  debe  ser 
repetido  hasta  que  quede  debidamente  "grabado”  en  las  cabezas  de  los  alumnos. 
Es  decir,  si  el  nino  no  lo  entendib  es  porque  no  estaba  prestando  atencibn. 


Gracias  al  aporte  de  teorfas  constructivistas  sobre  el  proceso  de  ensenanza- 
aprendizaje,  sabemos  que  cuando  alguien  no  entiende  algo,  esto  puede  deberse 
a una  distraccion  momentanea,  condiciones  de  comprender  lo  que  le  estbn 
explicando,  simplemente  porque  sus  ideas  se  oponen  a la  informacibn  que  estb 
recibiendo.  Para  decirlo  con  otras  palabras,  las  ideas  que  tiene  sobre  el  tema  27 
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constituyen  un  verdadero  obstbculo  epistemologico 
que  dificuttan  y distorsionan  la  comprensibn,  tal 
como  bsta  es  esperada  por  el  ensenante. 

Sabemos  qua  el  aprendizaje  surge  de  la 
interaccibn  entre  la  ensenanza  y las  ideas  de  los 
nifios.  Por  esta  razdn,  conocer  que  pensaban  los 
chicos  sobre  el  sistema  de  escritura  constituyo 
una  ayuda  incalculable  para  los  que  nos  dedica- 
mos  a buscar  mejores  alternativas  tendientes  a 
que  los  nifios  aprendieran  a leer  y a escribir.  Las 
investigaciones  sobre  psicogenesis  de  la  escritura 
dirigidas  por  Emilia  Ferreiro',  brindaron  la  posibili- 
dad  de  enriquecer  y rectificar  caminos  didbcticos 
en  alfabetizacion  inicial.  Estos  trabajos  pusieron 
de  manifiesto  ideas  originales  de  los  nifios,  cuyo 
conocimiento  nos  permitib  encarar  situaciones  de 
aula  mas  adecuadas  y exitosas.  Tambien  nos 
permitib,  cuando  no  eramos  comprendidos,  tener 
intervenciones  mas  felbes  que  la  mera  repeticibn 
de  aquello  que  ya  se  habfa  informado. 

Por  supuesto  que  los  trabajos  psicogeneticos 
no  fueron  la  unica  fuen*e  tebrica  que  guib  estas 
propuestas  constructivistas.  Nuestra.°,  experien- 
ces pedagbgicas  se  nutrieron  en  la  epistemologfa 
genbtica  de  Piaget,  en  los  aportes  de  los 
psicolinguistas  que  reconceptualizaron  el  acto  lec- 
tor, en  lingufsticas  del  texto,  etc.2  Pero,  si  bien  las 
indagaciones  psicogenbticas  no  fueron  la  unica 
fuente,  constituyeron  una  informacibn  insoslaya- 
ble  para  orientar  la  tarea  en  Jardfn  de  Infantes  y 
primeros  grados  de  la  escuela  primaria. 

iQue  pasb  despubs?  Avanzamos  en  los  gra- 
dos mediosadvirtiendoque  ingnorabamos  mucho 
acerca  de  las  ideas  de  los  chicos.  Concretamente: 
no  sabemos  qub  piensan  ellos  sobre  el  sistema  de 
escritura  una  vez  que  juperan  la  escritura 
alfabbtica.  Trabajos-  de  investigacibn  de  Ana 
Teberosky  y Liliana  Tolchinsky3  han  comenzado  a 
poner  de  manifiesto  qub  saben  y qub  ignoran  los 
ninos  sobre  el  lenguaje  escrito,  en  lo  que  respecta 
a los  diferentes  tipos  de  discurso  correspondien- 
tes  al  "lenguaje  que  se  escribe"4.  Pero  no  tenemos 
datos  acerca  de  cbmo  procesan  los  chicos  las 
convenciones  ortogrbficas  de  la  escritura,  es  de- 
cir,  las  caracterfsticas  del  sistema  que  no  respon- 
den  al  designio  alfabetico. 
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Personalmente  me  resisto  a creer  que  los 
alumnos  tengan  ideas  propias  hasta  que  Megan  a 
la  escritura  alfabbtica  y allf  se  corte  el  proceso  de 
construccibn  y sus  ideas  pasen  a coincidir,  siibita- 
mente,  con  la  perspectiva  terminal  del  sistema  de 
escritura.  Es  Ibgico  suponer  que  el  niho  va  a seguir 
asimilando  la  informacibn  a partir  de  un  marco 
interpretative  propio,  que  irb  construyendo  nuevas 
hipotesis  para  comprender  los  nuevos  datos  que 
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irb  enfrentando.  Y es  posible  que,  en  este  largo 
proceso,  una  vez  mbs  sus  ideas  no  coincidan  con 
la  informacibn  circundante  tal  como  el  adulto  la 
comprende  y la  transmite. 

Cuando  mencionb  anteriormente  las  conven- 
ciones ortogrbficas,  me  estaba  refieriendoatodos 
los  elementos  del  sistema  de  escritura  que  no 
responden  a un  criterio  estrictamente  alfabetico. 
Algunos  de  ellos  constituyen  datos  ideograficos 
del  sistema,  que  retienen  en  la  notacibn  grafica 
aspectos  vinculados  mbs  con  los  significados  que 
con  los  significantes  orales  (separacibn  entre  pa- 
iabras,  uso  de  mayusculas,  diferenciac  ortogrbfi- 
cas en  palabras  de  igual  pronunciacibn,  signos  de 
puntuacibn  y entonacibn,  acentos  diacrfticos).  In- 
cluimos.asimismo,  en  lo  ortograficoalgunascues- 
tiones  no  directamente  vinculadas  a los  significa- 
dos pero  que  tambien  escapan  a la  representacibn 
de  la  secuencia  fonolbgica  en  estado  puro  (uso  de 
grafemas  polivalentes,  grafemas  equivalentes, 
etc.)5. 

Hace  mbs  de  una  decada  que  comenzamos 
con  las  primeras  experiencias  pedagbgicas  de 
alfabetizacibn  encaradas  desde  esta  perspectiva 
constructivista.  A medida  que  los  ninos  avanza- 
ban  en  su  escolaridad  fuimos  comprobando  que 
temamos  fundamentos  epistemolbgicos  que  se- 
gufan  orientando  nuestra  tarea,  contabamos  con 
los  aportes  psicolingufsticos  y linguist  icos  mencio- 
nados  al  comienzo  que  apoyaban  nuestro  trabajo 
en  el  aula,  fuimos  trazando  lineamientos  didbcticos 
sistembticos  y coherentes  que  fructificaron  en 
menor  nbmero  de  fracasos  y mayor  porcentaje  de 
nifios  que  podfan  leer  y escribir  y disfrutaban  con 
dichas  actividades. 

A pesar  de  todas  estas  notas  positivas,  segui- 
mos  padeciendo  la  ausenoia  de  informacibn 
psicogenetica  acerca  de  las  ideas  de  los  ninos 
sobre  los  fundamentos  ortogrbficos  del  sistema  de 
escritura,  razbn  por  la  cual  algunos  docentes  e 
invest igadores  comenzamos  a indagar  ciertas 
cuestiones  vinculadas  con  la  problembtica. 

En  este  artfculo  voy  a comentar,  en  primer 
tbrmino,  algunos  datos  acerca  de  lo  que  los  ninos 
piensan  sobre  un  par  de  convenciones  ortogrbfi- 
cas (resultados  provisorios  ya  que  se  trata  de 
investigaciones  muy  recientes  o en  curso)  y luego 
mencionarb  aspectos  de  nuestras  experiencias 
didbcticas  en  grados  medios,  haciendo  referencia 
a las  teorfas  que  las  orientan.  Este  ultimo  apartado 
constarb  de  tres  (terns:  a)  actividades  tendientes 
al  reconocimiento  de  sflabas;  b)  actividades  orien- 
tadas  por  los  aportes  de  la  teorfa  del  discurso  y c) 
actividades  de  reflexibn  sobre  grambtica  oracional. 
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Investigaciones  sobre  las  ideas  de  los 
ninos  acerca  de  ciertas  convenciones 
ortograficas 

Cuando  decidf,  hace  ya  bastante  tiempo,  investi- 
gar  la  psicog6nesis  de  las  convenciones  ortogra- 
ficas, estuve  casi  un  ano  sin  lograr  un  adecuado 
recorte  del  tema  para  poder  comenzar  las  indaga- 
ciones.  Me  dedique  a observar  clases,  revisar 
escrituras  de  los  chicos,  presenciar  innumerables 
situaciones  de  lectura,  estudiartodo  lo  que  encon- 
traba  sobre  el  tema.  En  lo  que  respecta  a este 
ultimo  item,  hay  abundante  bibliografia  sobre  la 
ortografla  castellana,  pero  casi  nada  sobre  las 
ideas  de  los  ninos  acerca  de  esta  problematica6. 

Finalmente  seleccione  dos  convenciones  que 
son  aparentemente  muy  sencillas:  la  separacion 


de  palabras  al  final  del  renglon  y el  uso  de  mayus- 
culas.  Ambas  son  reglas  de  explicitacion  simple  y 
que  no  tienen  excepciones,  a pesar  de  lo  cual  son 
muy  lentamente  asimiladas  por  los  chicos.  Ninos 
de  2®,  3®  e incluso  4®  grado  que  hablan  recibido  la 
informacion  correspondiente,  continuaban  sepa- 
rando  palabras  de  manera  inadecuada  y no  usan- 
do  las  mayusculas  en  todos  los  casos  que  corres- 
pondfa.  Esto  me  hizo  sospechar  que  debla  existir 
alguna  dificultad  interna  que  no  permitiera  la  apli- 
cacion  mas  rapida  de  esas  reglas.  En  otras  pala- 
bras: que  los  ninos  debfan  tener  ciertas  ideas  que 
no  coincidfan  con  las  convencionales  y que  esto 
demoraba  el  desempeho  esperado. 

Algunas  conclusiones  de  la  investigacion  so- 
bre separacion  de  palabras  al  final  del  renglon 
fueron  publicadas  por  la  revista  Lectura  y Vida  en 
19877. 
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Este  tema  me  condujo  a indagar  que  ideas 
tenlan  los  chicos  acerca  de  las  sllabas,  ya  que 
esta  nocidn  esta  implicada  en  la  regia  de  separa- 
cion  de  palabras.  El  otro  tema  (uso  de  mayuscu- 
las)  derivo  en  una  investigacidn  sobre  el  pensa- 
miento  infantil  acerca  de  la  oracidn  y que  relation 
establecen  los  ninos  pequenos  entre  oration  y 
texto. 


En  primer  tdrmino,  voy  a comentar  algunas 
informaciones  sobre  las  sllabas,  haciendo  la  acla- 
racion  de  que  las  conclusiones  de  estetrabajo  no 
han  sido  publicadas  todavla,  a pesar  de  haber 
finalizado  el  analisis  de  los  datos.  En  lo  que  atane 
al  tema  de  las  oraciones,  la  interpretation  es  aun 
provisoria  ya  que  se  trata  de  una  investigacidn  en 
curso.  Un  avance  de  estos  trabajos  fue  publicado 
por  Lectura  y Vida  en  junio  de  19903. 


Tal  como  se  consignaba  en  ese  articulo,  la 
metodologla  empleada  con  respecto  a lo  que 
quiero  comentar  sobre  las  sllabas  consists  en  una 
situation  experimental  muy  sencilla.  Se  planted  en 
escuelas  publicas  y privadas  de  Capital  Federal  y 
Provincia  de  Buenos  Aires,  a fines  del  ano  lectivo, 
en  1 er.  grado,  a ninos  que  ya  escriblan  de  manera 
alfabetica  y respetaban  los  espacios  entre  pala- 
bras. Se  pedla  a los  chicos  que  separasen  en 
sllabas  oralmente,  una  lista  de  diez  palabras.  Esta 
parte  se  efectuaba  grupalmente.  Una  vez  que 
habla  acuerdo  acerca  de  la  separacidn  correcta, 
se  le  daba  a cada  nino  una  hoja  con  las  diez 
palabras  escritas  a fin  de  que  procedieran,  indivi- 
dualmente,  a separarlas  en  sllabas  por  escrito. 
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Curiosamente,  las  separaciones  escritas  no 
coincidlan  con  lasorales.  De  1 86  ninos  encuestados 
en  seis  establecimientos  de  diferente  nivel  socic- 
econdmico  (clase  media  alta,  media  y media  baja) 
el  52.5%  efectuaba  separaciones  que  consistlan 
en  dejar  juntas  cantidades  equivalentes  de  letras, 
generalmente  dos  por  sllaba.  No  hubo  diferencias 
que  correspondieran  ai  nivel  socio-economico  de 
las  escuelas,  es  decir,  el  comportamiento  no  de- 
pendfa  de  esta  variable.  El  47.5%  restante  se 
distribuyd  de  la  siguiente  manera:  un  15%  realizd 
separaciones  aproximadas  a las  correctas  (con  di- 
ficultades  en  los  diptongos  o en  casos  en  que 
debla  quedar  una  vocal  sola),  el  13.5%  partio  las 
palabras  en  dos  partes,  el  1 2%  efectuo  separacio- 
nes sin  ningun  criterio  identif  icable  y el  7%  restante 
aisld  todas  las  letras  de  las  palabras. 

Retomemos  el  52.5%  inicial.  Quiero  aclarar 
que  antes  de  plantear  esta  situacidn,  yo  ya  habla 
obtenido  respuestas  encaminadas  en  la  direccion 
de  que  una  sllaba  era  un  pedacito  de  una  palabra 
que  tenia  dos  letras.  Un  nino  al  que  interrogamos 
en  la  etapa  exploratoria  fundamentd  su  respuesta 
diciendo  que  dos  letras  era  perfecto  para  una 
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sllaba,  ya  que  una  no  podia  ser  porque  no  era 
sllaba  sino  letra  y tres  letras  ya  constitulan  una 
palabra.  Pero  tal  vez  mas  interesante  que  la 
cantidad  de  letras  es  la  cuestidn  de  la  btisqueda 
de  cantidades  equivalentes.  Las  sllabas  son 
unidades  desde  el  punto  de  vista  fisioldgico, 
articulatorio,  acustico,  dinamico  y psicologico9. 
Parece  bastante  razonable  la  expectativa  de  los 
ninos  de  que  tambidn  lo  sean  desde  el  punto  de 
vista  grafico,  cuando  se  trata  de  la  escritura. 

Una  vez  mas  el  pensamiento  infantil  aparece 
atravesado  por  intentos  Idgicos  de  resolucidn:  si 
en  todos  los  ambitos  las  unidades  son  elementos 
equivalentes,  <,por  que  no  loson  las  sllabas  escri- 
tas?, <,por  que  no  tienen  la  misma  cantidad  de 
letras  y ocupan  el  mismo  espacio? 

I ndudablemente  son  varios  los  elementos  que 
entrarlan  en  juego  para  explicar  las  dificultades  en 
la  comprension  de  las  caracterlsticas  de  las  slla- 
bas, tales  como  categorlas  que  se  superponen  en 
ocasiones  (letras,  sllabas,  palabras),  coordinacio- 
nes  entre  las  partes  y el  todo,  entre  lo  grafico  y lo 
oral...  En  resumen:  elementos  de  un  proceso  que 
tomara  su  tiempo. 

A modo  de  ejemplo  quiero  exponer  la  reaction 
de  un  nino  que  habla  separado  la  palabra  trans- 
ports de  esta  manera  tr-an-sp-or-te.  Una  semana 
despues  regresd  a la  -escuela  y lo  entrevistd  a 
solas  a fin  de  hacerle  confrontar  sus  esquemas 
orales  con  sus  esquemas  graficos  en  lo  que  se 
referla  a las  sllabas.  Transcribed  el  dialogo  tex- 
tualmente,  anotando  E (experimentador)  cuando 
yo  preguntaba  y N (nino)  cuando  el  respondla. 

E:  ^Cuantas  sllabas  tiene  la  palabra  “ transporter ? 
N:  (Poniendo  un  dedo  a medida  que  dice  cada 
sllaba)  Trans,  por,  te...  tres.  Tiene  tres  sllabas, 
ipor  que  me  preguntas? 

E:  iQueres  ver  como  la  separaste  la  semana 
pasada? 

N:  (Soriendo  un  poco  extranado)  Bueno... 

E:  (Muestra  al  nino  la  hoja  en  la  que  41  habla 
separada  tr-an-sp-or-te)  Mira... 

N:  (Conexpresidnsumamentesorprendida)  i\ 771?, 
i jAn!?,  pero...  <,qud  puse?  Esta  todo  mal...  No  es 
asl,  es  trans,  por,  te.  Son  tres... 

E:  iLo  queres  corregir? 

N:  jClaro!  Mds  bien...  ^,no? 

E:  Bueno,  borralo  y escribllo  de  nuevo. 

N:  (Borra  y comienza  a escribir  las  sllabas  nueva- 
mente).  Trans...  la  primera  es  trans  (escribe  t), 
trans...  (agrega  tr),  trans,  ino? (agrega  tra),  trans... 
(con  cara  de  fastidio  y preocupacidn  agrega  trap). 
Trans...  (mira  la  hoja,  hace  un  gesto  negativo  con 
la  cabeza,  tira  el  lapiz  sobre  la  mesa  y,  ponidndose 
de  pie,  comenta)  jSall!  Una  sllaba  de  cinco  letras 
no  puede  ser... 
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Esle  es  un  ejemplo  interesante  de  un  conflicto 
entre  dos  esquemas  construldos  por  el  nino  (el 
oral  y el  gr^fico)  que  entran  en  contradiccion  al  ser 
confrontadosintencionalmente.  Los  conflict  os  entre 
esquemas  asimiladores  son  una  alternativa  im- 
portante  en  la  equilibracion  de  las  estructuras  de 
pensamiento,  es  decir,  juegan  un  rol  privilegiado 
en  lo  que  se  refiere  al  crecimiento  intelectual’0. 

En  el  caso  de  las  si'labas,  hemos  tenido  oca- 
sion  de  identif icar  dif erentes  ideas  que  los  propios 
ninos  construyen  y que,  en  determinado  momen- 
to,  entran  en  colision  llegando  a constituir  una 
perturbacion  consciente.  Este  conflicto  entre  los 
esquemas  graf  icos  y sonoros  (entre  si'labas  escri- 
tas  y silabeo  oral),  revisten  caracteri'sticas  simila- 
res  a los  que  se  producen  previamente  entre  las 
hipbtesis  de  cantidad  y la  de  variedad  y que 
facilitan  el  acceso  a la  hipotesis  silabica  (tal  como 
fue  evidenciado  en  una  investigacion  de  Sofia 
Vernon”),  y a los  conflictos  posteriores  entre 
hipotesis  silabica  e hipotesis  de  cantidad  y varie- 
dad, tan  conocidos  por  los  docentes  a partir  de  las 
investigaciones  de  Emilia  Ferreiro.  Sabemos  que 
este  conocimiento  ha  permitido  a los  maestros 
plantear  situaciones  que  ayudaron  enormemente 
a sus  alumnos  a avanzar  en  su  aprendizaje. 

Encarando  el  tema  de  las  si'labas  hemos 
podido  detectar  otras  ideas  interesantes  de  los 
ninos.  Dichas  ideas  evidencian  tambi6n  en  este 
campo  una  hipotesis  de  la  cantidad  minima  de 
letras  que  las  silabas  deben  tener  para  ser  tales. 
Esta  exigencia  de  cantidad  es  similar  a la  exigen- 
ce de  que  una  escritura  tenga  por  lo  menos  tres 
letras  para  que  sea  portadora  de  significado  y a 
que  una  oracion  tenga  como  mi'nimo  tres  palabras 
para  ser  considerada  oracidn,  tal  como  aparece 
claramente  en  la  investigacidn  de  Noemi  Ortega 
publicada  por  Lectura  y Vida1*.  Asimismo,  hemos 
podido  detectar  dificultades  que  se  presentan 
cuando  aparecen  superposiciones  de  categorias 
(p.e.,  “a"  como  letra,  silaba  o palabra)  y exigen- 
ces de  considerar  simult&neamente  las  partes  y el 
todo.  En  este  sentido,  me  limitare  a transcribir 
algunos  comentarios  de  ninos,  recogidos  por  mi  y 
por  otras  colegas  por  considerar  que  pueden 
resultar  ilustrativos  de  las  dificultades  menciona- 
das’3. 

"Cuando  decimos:  Voya  micasa,  a no  es  palabra, 
es  letra.  Hay  que  ponerla  separada,  pero  es  una 
letra  que  acompana  a las  palabras  y hay  que 
ponerla  asi  para  que  quede  bien  lo  que  decimos” 
(L„  3er.  grado). 

"La  palabra  una  no  se  puede  dividir,  porque  una 
letra  sola  no  se  puede  quedar  porque  no  es  silaba, 
es  letra...  Entonces  una  no  es  palabra.  Una  pala- 
bra, para  ser  palabra,  tiene  quetener  silabas.  Esta 
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(por  la  palabra  una)  es  como  para  usar.  Es  el 
respaldo  de  las  palabras,  pero  no  es  palabra  lo  que 
se  dice  palabra..."  (G.  de  3er.  grado). 

"Hay  palabras  que  no  tienen  silabas,  p.e.,  me.” 

(Se  le  pregunta  cu£ntas  silabas  tiene  la  palabra 
mesa  y curies  son.)  "Mesa  tiene  dos  silabas:  me 
y sa".  (Se  le  vuelve  a preguntar,  entonces  por  la 
palabra  me.)  "Me  no  tiene  silabas,  ya  te  lo  dije... 
^C6mo  la  separas,  a ver?"  (V.,  2®  grado). 

“Osa  tiene  una  silaba  y media,  sa  es  la  silaba  y o 
es  la  media."  (S„  2°  grado).  Sus  compaheros 
critican  su  apreciacion,  alegando  que  o no  es 
media  silaba  sino  que  es  letra. 

Creo  que  los  problemas  involucrados  en  estas 
manif  iestaciones  de  los  ninos  pueden  dar  origen  a 
nuevas  indagaciones  que  ir£n  ampliando  la  infor- 
macion  disponible. 

Con  respecto  al  tema  de  las  silabas,  queda 
claro  que  tem'amos  f rente  a nosotros  ideas  que  no 
eran  las  esperadas.  Lo  interesante  es  que  gene- 
ralmente  estas  respuestas  no  previstas  son  las 
que  nos  pueden  dar  claves  valiosas  para  com- 
prender  el  pensamiento  infantil.  Ahora  bien:  <j,Qu6 
hacemos  desde  la  perspectiva  did£ctica  con  estos 
datos?  Voy  a reservar  un  intento  de  respuesta  a 
esta  pregunta  para  la  parte  siguiente  de  esta 
ponencia  en  la  que  me  referir6  a nuestras  expe- 
riences de  aula  correspondientes  a grados  me- 
dios. 

Comentar6  ahora  muy  brevemente  algunos 
resultados  de  la  otra  investigacion  que  mencione 
anteriormente,  sobre  la  relacion  entre  oracidn  y 
texto.  En  el  articulo  de  Lectura  y Vida  de  1990, 
expuse  ciertas  ideas  de  los  ninos  acerca  de  que 
era  una  oracion.  En  esa  investigacion  la  situacidn 
experimental  habi'a  consistido  en  preguntar  a ni- 
nos  de  2s  a 5s  grado  que  era  una  oracidn  y pedirles 
que  escribieran  tres  oraciones.  Esta  encuesta  fue 
realizada  despues  de  una  serie  de  entrevistas 
individuates  realizadas  con  la  metodologfa  carac- 
teristica  de  las  investigaciones  piagetianas:  el 
metodo  clinico-critico. 

A partir  de  los  datos  que  obtuve  en  ese  trabajo, 
decidi  cambiar  la  situacion  experimental.  En  esta 
nueva  etapa  presentamos  a los  ninos  un  fragmen- 
to  de  un  cuento,  debajo  del  cual  figuraban  estas 
preguntas: 

1)  ^Que  es  esto  que  lefste? 

2)  ^Hay  oraciones? 

3)  ^C6mo  te  diste  cuenta? 

Si  consideraban  que  habfa  oraciones,  se  les 
pedfa  que  las  marcaran.  Actualmente  hemos  re- 
cogido  alrededor  de  doscientes  tomas  de  esta  31 
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situacibn,  administradas  a ninos  de  2®,  3°  y 4® 
grado,  pero  adembs,  he  efectuado  un  seguimiento 
longitudinal  con  31  chicos  a los  que  interrogue 
cuando  terminaban  2®  grado,  a fines  del  89,  luego 
volvf  a entrevistarlos  cuando  terminaron  3®  y tam- 
bibn  al  finalizar  4®  grado'4. 

Este  estudio  longitudinal  nos  permitib  advertir 
con  mayor  certeza  que  las  respuestas  seguian  la 
siguiente  evolucibn:  a)  primero  consideraban  que 
en  el  cuento  no  habia  oraciones,  b)  despues 
marcaban  algunas  (generalmente  proposiciones 
canbnicas,  con  independencia  de  la  puntuacibn 
que  presentasen)  y c)  por  ultimo,  consideraban 
que  todo  el  cuento  estaba  formado  por  oraciones, 
que  eran  concebidas  como  sub-unidades 
insoslayabes  del  texto.  En  esta  ultima  categoria 
he  incluido  las  respuestas  que  tenian  errores  en 
las  separaciones  por  considerar,  p.e. , a los  puntos 
suspensivos  o los  dos  puntos  como  elementos 
demarcatorios.  Estos  nuevos  datos  corroboraron 
los  resultados  de  la  indagacibn  anterior. 

Veamos  un  ejemplode  cadatipode  respuesta 
a fin  de  que  se  comprendan  mejor: 

a)  Milena,  a fines  de  2®  grado,  considera  que  en  el 
cuento  no  hay  oraciones: 


Milt***  *4? A 

El  enano  Perico  era  un  personaje  muy  queri- 
do.  Vivfa  en  un  bosque  de  Bariloche  y sabia  que 
algun  dta  iba  a ser  elegido  presidente  por  la 
comunidad  de  los  enanos. 

Perico  tenfa  una  gran  emocion. 

Su  amigo  Gabriel  iba  a ser  primer  ministro,  ya 
que  juntos  habfan  ganado  la  pelea  contra  los 
gigantes  del  pueblo  de  Tupungato.  La  lucha 
habia  sido  larga...  pero  los  enanos  no  se  rindie- 
ron:  su  inteligencia  y su  paciencia  pudieron  mas 
que  ia  fuerza  de  sus  enemigos. 

1 ) ^Qu4  es  esto  que  leiste? 

A^A^c  Mf  N'*  5 Cu€  MtO 

2)  ^Hay  alguna  oracion? 


SI 
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3)  iComo  te  diste  cuenta? 

IV *uY  LAAeo 


b)  Juan,  tambien  a fines  de  2®  grado,  considera 
que  en  el  cuento  hay  algunas  oraciones,  las  marca 
de  la  siguiente  manera  y da  la  siguiente 
fundamentacibn: 


£EI  enano  Perico  era  un  personaje  Jnuy  queri- 
doJVivia  en  un  bosque  de  Bariloche  y sabia  que 
algun  dfa  iba  a ser  elegido  presidente  por  la 
comunidad  de  los  enanos. 

C Perico  tenfa  una  gran  emocion.l 
Su  amigo  Gabriel  iba  a ser  primer  ministro,  ya 
que  juntos  habfan  ganado  la  pelea  contra  los 
gigantes  del  pueblo  de  Tupungato.  La  lucha 
habia  sido  larga...  pero  los  enanos  no  se  rindie- 
ron^ju  inteligencia  y su  paciencia  pudieron  mas 
que  la  fuerza  de  sus  enemigos.} 

1 ) ^Que  es  esto  que  leiste? 

£ t f p>e  r » c « qvef*  & 

$«r  fr«si<J«hTe  Y 

U iti  mini}* 

* * 

2)  ^Hay  alguna  oracion? 

NO 

3)  ^Como  te  diste  cuenta? 

do  la^  ***** 

Of«ciOK<l  €ren, 

tvU  <rd  I a l\\ 
r eio  . 


Como  puede  advertirse  en  los  casos  en  que 
senalan  algunas  oraciones,  da  la  impresibn  de  que 
los  ninos  tienen  cierta  idea  de  lo  que  es  una 
oracibn  (por  competencia  lingufstica)  y buscan 
identificar  en  el  texto  aquellos  fragmentos  que 
reunen  las  caracteristicas  que  ellos  consideran 
adecuadas.  Es  como  si  tuvieran  cierta  idea  de  qub 
es  un  cuento  y qub  es  una  oracibn,  pero  ambas 
concepciones  corren  por  carriles  paralelos  que 
todavfa  no  logran  coordinarse.  Juan,  p.e.,  afirma 
que  se  dio  cuenta  de  que  habfa  oraciones  en  ese 
texto  porque,  "pensando  en  las  dembs  oraciones 
como  eran,  bsta  era  igual  a las  dembs.  Por  eso.” 
Es  decir,  que  las  oraciones  que  identifica  en  el 
cuento  coinciden  con  lo  que  bl  piensa  de  las 
oraciones. 

c)  El  mismo  Juan,  a fines  de  3er.  grado,  marca 
correctamente  todas  las  oraciones  y lo  fundamen- 
ta  asf: 


64<3 


( Pero  cuando  llego  ei  invierno,  los  jirafitos  comenzaron  a pasar  el  dia  entero  al  sol,  acompanados  por  sus 
papas^jEn  cambio,  las  jirafas  y las  jirafitas  tiritaban  en  la  sombra  humeda}£e  pom'an  muy  juntas,  pegaditas 
las  unas  a las  otras  y,  de  todos  modos,  los  dientes  les  casteneteaban  de  fridjJPero  eso  si:  la  piel  detodas  ellas 
parecia  de  seda  suave,  como  el  piumon  de  los  pollitos  recien  nacidos.] 
i Uxen  temblaba  y daba  saltitos  para  entrar  en  calor. 

t Hasta  que  una  tarde,  mientras  ia  mama  estaba  distrafda  conversando  con  unas  amigas,  la  jirafita  echo  a 
correr  hacia  donde  se  encontraban  sus  hermanos.] 

1)  ^Como  es  esto  que  lefste? 

2)  ^Hay  oraciones? 

3)  ^Como  te  diste  cuenta? 


& 


<L<X* t- 


3 9 A 


*)Or\  pi  d*xo 
y t Aay  or*  c 
J*  Bfdct. 


/a  htftocid  d*. 

* Ones, 

poni"  05  c /O/nas  y 


s . 
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Veamos  la  distribucion  de  las  respuestas  en  la  indagacion  longitudinal  de  los  nihos  de  2®  a 4®  grado. 


Grado 

Tipo 

de  respuesta^^ 

29 

32 

42 

a)  No  hay  oraciones 

7 

5 

— 

22.5%5 

16% 

— 

b)  Hay  algunas 

i 

16 

12 

— 

oraciones 

51 .5% 

39% 

— 

c)  Todo  el  texto 

8 

14 

31 

esfa  formado 

por  oraciones 

26% 

45% 

100% 

TOTAL 

31 

31 

31 

100% 

100% 

100% 

Como  puede  leerse  en  el  cuadro,  en  2®  grado, 
el  74%  de  las  respuestas  se  ubican  entre  las  que 
se  consideran  que  en  el  texto  no  hay  oraciones  y 
las  que  senalan  solo  algunos  fragmentos  como 
tales.  Alahosiguiente,  esteporcentaje  bajaal55% 
para  desaparecer  en  4®  grado. 

En  lo  que  respecta  al  ritmo  de  evolucion,  6ste 
fue  muy  diferente  en  los  distintos  nihos:  algunos 
avanzaron  muy  r^pidamente  mientras  que  otros 
permanecieron  bastante  tiempo  dando  el  mismo 
tipo  de  respuesta  antes  de  pasar  al  siguiente.  Un 


dato  interesante  es  que  ningun  nino  retrocedio  a 
una  categoria  anterior  y que  todos  llegaron  a dar 
respuestas  del  tercertipo  en  la  ultima  toma  a pesar 
de  diferir  mucho  en  las  respuestas  iniciales. 

Creo  que  la  colocacibn  de  la  mayuscula  des- 
pu6s  del  punto  y seguido  no  es  comprendida 
realmente  por  los  chicos  hasta  que  llegan  al  ultimo 
nivel  de  respuestas.  Con  esto  no  quiero  decir  que 
no  deba  dcirseles  la  informacidn  correcta  antes  de 
que  accedan  a este  punto,  sino  que  el  ensehante 
debe  saber  que  la  asimilacidn  de  estos  datos  33 
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demanda  tiempo  y esfuerzo  por  parte  de  los  ninos 
y que  es  bueno  respetar  y conocer  el  proceso  para 
poder  tener  intervenciones  mds  adecuadas.  Es 
probable  que  los  maestros  de  4®  grado,  que  cono- 
cfan  las  respuestas  anteriores  de  sus  alumnos, 
hayan  propuesto  mayor  cantidad  de  actividades 
que  favorecieron  la  coordinacidn  de  las  nociones 
de  oracidn  y texto,  anteriormente  disociadas. 


Experiencias  didacticas 
en  grados  medios 

a)  Actividades  tendientes 

al  reconocimiento  de  las  sflabas 


La  actividad  que  voy  a comentar  fue  desarrollada 
en  3er.  grado.  La  incluyo  en  ‘‘grados  medios” 
porque  este  es  un  grado  que  no  parece  tener  una 
identidad  muy  clara.  Una  vez,  en  un  curso  de 
capacitacion  para  docentes,  se  me  aproximo  una 
maestra  y me  dijo:  “Yo  soy  la  que  no  existe".  Le 
pregunte  por  que  decfa  eso  y me  respondio: 
"Porque  cuando  hablan  de  primer  ciclo  siempre 
ejemplifican  con  actividades  realizadas  en  1®  o 2® 
grado,  grados  medios  son  4®  y 5®  y grados  supe- 
riores  son  6®  y 7®...  Yo  soy  maestra  de  3er.  grado 
y como  nunca  se  dirigen  a ml  en  los  cursos  a veces 
dudo  de  mi  existencia  real...".  Para  subsanar  esta 
situacidn  comentaremos  aqul  esta  actividad  reali- 
zada  en  un  3er.  grado,  con  la  aclaracion  de  que 
podrla  haber  tenido  lugar  en  2®  o en  4®  grado, 
segun  cual  fuera  el  nivel  de  los  ninos  de  la  clase. 

Fue  realizada  en  equipos  de  cuatro  a cinco 
ninos  cada  uno.  Cada  grupo  debla  preparar  un 
acrdstico  que  seria  presentado  a los  equipos 
restantes,  para  lo  cual  tenlan  que  pensar  las 
palabras,  escribir  las  referencias  y,  como  ayuda 
adicional,  el  maestro  sugirid  que  pusieran  las 
sllabas  correspondientes  a las  palabras  en  cues- 
tidn.  En  esta  ocasion,  la  identificacion  de  las 
sllabas  no  era  un  trabajo  mecanico  y sin  sentido, 
ya  que  iba  a contribuir  a la  resolucion  del  acrdstico. 
La  actividad  promovio  gran  cantidad  de  discusio- 
nes  en  los  grupos,  tanto  para  l&  redaccidn  de  las 
definiciones  como  para  la  separacidn  en  sllabas. 
Es  recomendable  que  los  maestros  socialicen  las 
discusiones  con  el  resto  de  la  clase  a fin  de 
favorecer  los  intercambios  de  informacidn. 

Quiero  aclarar  que  en  nuestras  experiencias 
diddcticas  hemos  desterrado  los  cldsicos  ejerci- 
cios  de  separacidn  de  palabras  en  sllabas,  tal 
como  se  acostumbraba  hacer  cuando  yo  era  chica 
(dar  largas  listas  de  palabras  encolumnadas  que 
deblan  ser  descuartizadas  en  la  columna  parale- 
34  la).  Esta  decisidn  se  debid  a que  esas  rutinas  no 
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responden  a ninguna  realidad  de  la  escritura  ni  a 
ningun  interes  posible  de  los  ninos. 

Cabe  aclarar  que  promovemos  actividades  de 
ref  lexidn  y discusidn  sobre  las  sllabas,  pero  tienen 
que  ver  con  juegos  o problemas  reales. 

A modo  de  jemplo  de  algunas  de  las  dificulta- 
des  que  suelen  presentarse,  veamos  estos  dos 
acrosticos  confeccionados  por  dos  grupos  de  ni- 
nos de  2®  y 3er.  grado  de  la  escuela  ‘‘Los  Pinitos" 
de  Palomar,  provincia  de  Buenos  Aires.  (Ver  pdgi- 
na  36). 

Como  puede  advertirse  en  el  primero,  las 
sllabas  de  ledn,  mastodonte,  piedra,  cera,  escale- 
ray  enroque  fueron  identificadasadecuadamente. 
Las  dificultades  se  presentaron  en  miel,  por  tratar- 
se  de  un  monosllabo  (aqul  se  presentarla  la 
dificultad  que  comentamos  anteriormente  acerca 
de  la  superposicion  de  las  categorlas  de  sllaba  y 
palabra,  incrementada  por  el  peso  del  eje  cuanti- 
tativo  en  la  conceptualizacion  de  la  sllaba)  y en 
amores  (donde  no  quisieron  dejar  sola  la  letra  a, 
porque  no  la  consideraron  sllaba). 

En  el  segundo  acrdstico  aparecen  cuestiones 
parecidas.  No  hay  dificultad  con  la  identificacidn 
de  las  sllabas  de  plaza,  nafta,  toro,  Espana  y 
ratdn.  La  distorsidn  aparece  en  Asia  y America, 
palabras  que  comienzan  con  la  conflictiva  sllaba 
A.  Por  esta  razon  aparecen  separaciones  exdticas 
(Am-er-ica,  As-ia),  que  no  condicen  con  la  adecua- 
cion  de  naf-ta  o pla-za. 

El  nivel  al  que  llegaron  los  chicos  al  construir 
los  acrosticos  fue  el  que  aqul  aparece.  En  algunos 
casos  el  tema  puede  ser  discutido  por  los  que 
reciben  el  acrostico  para  resolverk),  llegando  a 
cuestionar  las  separaciones.  Si  esto  no  sucede,  el 
maestro  puede  plantear  la  cuestidn  al  resto  del 
grado.  Nos  ha  ocurrido,  en  reiteradas.ocasiones, 
que  el  maestro  da  la  informacidn  correcta  y esta  es 
rechazada  por  los  ninos.  Un  buen  maestro  sabrd 
mantener  su  punto  de  vista  de  una  manera  discre- 
ta,  dando  tiempo  a sus  alumnos  para  efectuar  las 
coordinaciones  necesarias  para  llegar  a asimilar  la 
informacidn  de  un  modo  mds  cercano  al  punto  de 
vista  del  adulto.  Con  esto  quiero  decir  que  el 
ensenante  no  debe  ocultar  ni  imponer  la  informa- 
cidn: la  expondrd  cuando  sea  oportuno  y compren- 
dera  las  dificultades  que  esa  informacidn  pueda 
presentar  a los  chicos 


b)  Actividades  orientadas  por 

los  aportes  de  la  lingufstica  del  texto 

Siempre  hemos  senalado  que  los  ninos  tienen 
contacto  con  diferentes  portadores  de  textos  des- 
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de  el  comienzo.  Desde  el  Jardi'n  de  Infantes  los 
ninos  exploran  periodicos,  libros,  revistas,  enva- 
ses,  escritos,  cartas,  etc.  Y no  solamente  los 
exploran  sino  que  producen  los  diferentes  tipos  de 
discurso  escrito  que  aparecen  en  dichos  portado- 
res.  A esta  altura  de  nuestra  experiencia  escolar 
en  alfabetizacion  inicial  hemos,  incluso,  trazado 
lineamientos  did4cticos  bastante  sistematicos  a 
fin  de  abarcar  la  mayor  cantidad  posible  de  formas 
de  contacto  con  el  lenguaje  escrito. 

Existe  un  aporte  teorico  importante  que  nos  ha 
permitido  mejorar  nuestras  intervencionesdocen- 
tes  para  que  los  ninos  de  grados  medios  pudieran 
avanzar  con  mayor  riqueza  y adecuacion  en  la 
lectura  y la  escritura.  Me  refiero  a la  linguistica  del 
texto,  tambien  conocida  como  linguistica  del  dis- 
curso o gramatica  del  texto.  Autores  como  M. A.K. 
Halliday  y T.  van  Dijk15,  han  contribuido  para  que 
muchos  docent es  encontraran  senderos  apropia- 
dos  para  transitar  con  sus  alumnos,  especialmen- 
te  con  aquellos  que  presentaban  mayores  dificul- 
tades  en  la  interpretacion  o produccion  de  textos 
escritos. 

Comentare  brevemente  algunas  nociones  de 
estas  teorias  linguisticas  que  nos  resultaron  muy 
valiosas  para  el  trabajo  en  el  aula  y luego  veremos 
algunos  ejemplos  de  actividades  orientadas  por 
dichas  nociones16. 

El  aporte  esencial  de  estas  teorias  consiste  en 
considerar  al  texto  como  una  unidad  que  excede  la 
suma  de  las  oraciones  que  lo  componen  y que 
tiene  sus  propias  leyes. 

Losconceptosde  relaciones  referenciales  y 
reglas  de  cohesion  han  ayudado  muchisimo  a 
los  maestros  para  orientar  el  trabajo  de  interpreta- 
cion y produccion  de  textos  de  sus  alumnos  de 
manera*m4s  eficaz.  Excede  los  limites  de  este 
trabajo  un  detalle  pormenorizado  de  dichos  con- 
ceptos.  Solo  hard  una  sintesis  simplificada  de  los 
mismos  para  referirme  luego  a las  actividades 
realizadas  en  clase: 


Relaciones 


r-  Exoforicas 


referenciales 


r-  Andforas 


I-  Endoforicas 


- Cataforas 


Veamos  los  terminos  de  este  cuadrito.  Los 
elementos  de  un  texto  pueden  hacer  referencia  a 
datos  que  est4n  f uera  del  texto  (contexto)  o a otros 
elementos  que  estan  en  el  mismo  texto  (cotexto). 
En  el  primer  caso  hablamos  de  relaciones 
referenciales  exofdricas  y,  en  el  segundo,  de 
relaciones  referenciales  endofdricas. 


La  escuela  tradicional  ha  enfatizado  de  mane- 
ra  exagerada  el  pesode  las  relaciones  exoforicas, 
ignorando  la  importancia  de  las  relaciones  entre 
las  diferentes  partes  de  un  texto.  Quiero  aclarar 
que  no  se  trata  ahora  de  menospreciar  el  peso  del 
contexto  (logicamente  si  yo  no  se  quien  era  Juan 
B.  Justo  no  voy  a poder  entender  un  texto  que  lo 
mencione),  sino  de  valorizar  adecuadamente  la 
magnitud  de  las  relaciones  endoforicas.  Muchas 
veces,  las  dificultades  en  la  comprensidn  de 
un  texto  no  provienen  de  ignorarel  significado 
de  las  palabras  sino  de  no  lograr  desentrahar 
las  relaciones  entre  dichas  palabras. 

Aclarado  el  concepto  de  las  relaciones 
referenciales  endoforicas,  veamos  ahora  que  sig- 
nifican  anafora  y catafora. 

Una  palabra  (o  una  frase)  puede  reemplazar  a 
un  termino  que  aparezca  antes  en  el  texto  o bien 
a otro  que  aparezca  despues.  El  primer  caso  es  el 
mas  frecuente  y se  denomina  anafora.  Veamos 
un  ejemplo: 

"En  el  periodo  estival,  ninos  y adultos  disfruta- 
ban  de  sus  vacaciones:  los  primeros  participan- 
do  de  desopilarites  aventuras  y los  segundos 
gozando  del  merecido  descanso." 

En  este  caso,  los  primeros  reemplaza  a 
ninos  y los  segundos  se  refiere  a los  adultos. 
Como  los  elementos  originates  aparecen  primero 
y los  reemplazantes  despues,  se  trata  de  una 
anafora. 

Veamos  ahora  un  ejemplo  de  catafora: 

"El  se  agazapo  detras  del  arbusto  y espero  hasta 
que  el  ultimo  guardia  hubiera  desaparecido  de  su 
vista.  Recien  entonces,  hizo  una  serial  a sus 
hombres  para  que  lo  siguieran.  Robin  Hood  siem- 
pre  iba  al  frente  y cuidaba  amorosamente  a sus 
companeros.” 

En  este  caso,  el  (que  reemplaza  a Robin 
Hood)  aparece  en  primer  termino  y el  nombre 
original  est4  despues.  Esto  es  una  catafora,  recur- 
so  muy  utilizado  cuando  el  autor  quiere  crear  cierto 
suspenso. 

Trabajando  con  textos  de  este  tipo  pudimos 
detectar,  en  varias  clases,  ninos  con  dificultades 
en  la  comprension  lectora  que  no  advertfan  que  la 
manera  de  saber  quien  era  41  consistla  en  seguir 
leyendo.  En  reiteradas  ocasiones  los  maestros 
leian  en  clase  textos  similares  al  que  transcribl 
anteriormente,  interrumplan  la  lectura  antes  que 
se  aclarase  quten  era  el  (en  este  caso  Robin 
Hood)  y preguntaban  justamente  eso  a sus  alum- 
nos (quien  era  41).  Los  buenos  lectores.  logica- 
mente, decian  “todavia  no  se  sabe",  “hay  que 
seguir  leyendo”,  mientras  que  los  malos  lectores  37 
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a'enturaban  nombres  que  habfan  sido  menciona- 
dos  en  el  texto  anteriormente  o lo  inventaban  de 
acuerdo  con  lo  que  a ellos  les  parecfa. 

Ensenar  a leer  no  consiste  solo  en  hacer 
conocer  las  reglas  del  sistema  de  escritura  y 
ayudar  al  nino  a coordinar  datos  de  los  textos  con 
datos  del  contexto,  sino  tambien  en  orientarlo  para 
que  reconozca  estas  caracteristicas  intratext  uales 
que  tienen  un  peso  decisivo  a la  hora  de  interpretar 
o producir  un  texto  escrito. 

Hace  un  tiempo,  una  maestra  de  matematicas 
planted  a sus  alumnos  un  problema  (esta  situacion 
estb  filmada  en  el  video  mencionado  en  la  Nota 
1 6) , que  presentaba  dif  icultades  desde  la  perspec- 
tive de  las  relaciones  endo  y exoforicas.  Ella  no 
sabia  mucho  de  futbol  y pidio  a sus  alumnos  que 
le  dijeran  el  nombre  de  un  jugador  de  Boca  y uno 
de  River.  Los  chicos  mencionaron  a Latorre  y a 
Berii.  Y la  maestra  escribio  el  siguiente  problema: 
“Latorre  y Berti  son  jugadores  de  futbol,  pero  este 
es  mbs  famoso  que  aquel,  razon  por  la  cual  gana 
el  doble.  Si  Berti  gana  U$S2500,  ^cuanto  gana 
Latorre?". 

En  este  enunciado  hay  un  problema  de  rela- 
ciones endoforicas,  encarnado  en  el  uso  de  “este" 
y "aqubl"  y una  dificultad  de  tipo  exoforica  que  no 
habia  sido  prevista  intencionalmente  por  la  docen- 
te,  ya  que  el  jugador  Latorre  era  mbs  famoso  que 
Berti,  con  lo  cual  el  texto  contrariaba  el  contexto 
real.  Por  todo  esto,  varios  chicos  de  69  grado 
interpretaron  mal  el  problema. 

Un  aspecto  interesante  de  la  situacion  es  que 
la  maestra  explorb,  junto  con  sus  alumnos,  las 
posibles  razones  de  la  mala  lectura  de  esos  ninos 
y una  companera  dijo:  "Y...  depende  de  como  lo 
leas.  Si  vos  lebs  que  bste  es  Berti  entendbs  una 
cosa,  pero  si  lebs  que  bste  es  Latorre  entendbs 
otra.”  La  maestra  de  matembticas,  digna  profesio- 
nal  de  ciencias  exactas,  tuvo  la  respuesta  justa: 
“Claro,  depende  de  c6mo  lo  leas:  si  lo  lees  bien  o 
lo  lebs  mal". 

La  docente  tenfa  razdn.  Existen  grados  de 
libertad  para  el  lector,  queoriginan  diferentes 
interpretaciones  posibles  de  un  mismo  texto, 
pero  tambien  hay  grados  de  legalidad  en  los 
discursos  escritos  que  deben  ser  conocidos 
para  garantizar  una  buena  lectura. 

Comentaremos  ahora  otro  concepto  de  la 
lingufstica  del  texto:  las  reglas  de  cohesion. 

Halliday  y Hasan,  en  su  obra  Cohesion  in 
English,  definen  a la  cohesibn  como  aquello  que 
diferencia  un  todo  uniflcado  (texto)  de  una  colec- 
cion  de  oraciones.  Existen  reglas  que  garantizan 
33  esa  cohesibn,  que  algunas  personas  usan  intui- 
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tivamente  cuando  escriben,  porque  “queda  bien" 
y que  otras  personas  no  respetan  a menos  que  les 
sean  ensehadas.  El  conocimiento  de  las  mismas 
ha  contribuido  a que  el  trabajo  de  nuestros  maes- 
tros  resultara  mbs  eficaz. 

Algunas  de  estas  reglas  mencionadas  por 
Halliday,  se  vinculan  con  las  relaciones  endoforicas 
que  vimos  anteriormente.  P.e.,  la  pronomi- 
nalizacion:  uso  de  pronombres,  la  sustitucion 
lexical:  uso  de  sinonimos,  la  nominalizacion: 
reemplazar  un  verbo  que  ha  sido  utilizado  por  la 
forma  sustantivada.  Es  un  recurso  muy  usado  en 
documentos  historicos  y textos  periodisticos.  P.e. , 
“El  ministro  declaro  que  se  aumentarfan  los  sala- 
rios.  Tal  declaration  entusiasmo  al  auditorio."  y la 
definitivizacion:  reemplazar  un  artfculo  indefini- 
do  utilizado  anteriormente  por  otro  definido.  P.e., 
“En  una  epoca  muy  lejana  vivfa  un  poderoso  em- 
perador  que  tenia  un  castillo  de  oro.  Cierta  vez,  el 
emperador  enfermo  gravemente  y llamb  a sus  fa- 
miliaresparainformariessobresu  ultima  voluntad". 

Otros  dos  mecanismos  de  cohesion,  que  no 
son  referenciales,  son  el  uso  de  conectores: 
conjunciones,  preposiciones  y frases 
preoposicionales,  como  asf  tambien  adverbios  y 
frases  adverbiales)  y la  elipsis  o supresibn:  p.e. 
“Mi  hermana  fue  siete  veces  al  museo.  Yo,  cua- 
tro.”  Como  puede  advqrtirse,  en  la  segunda  ora- 
cion  se  omitieron  el  verbo  y la  palabra  "veces"  a fin 
de  que  el  texto  quedara  bien,  es  decir,  que  fuera 
cohesivo. 

El  uso  adecuado  de  estos  recursos,  a los  que 
podrfamos  sumarla  puntuacibn,  es  insoslayable 
si  se  quiere  producir  verdaderos  textos  (y  no  meras 
yuxtaposiciones  de  oraciones)  y la  comprension  de 
los  mismos  es  indispensable  para  poder  leer. 

En  clase,  muchas  veces  estos  datos  se  traba- 
jan  promoviendo  la  reflexibn  sobre  los  mismos  en 
situaciones  de  lectura  o en  escrituras  de  los  chicos 
que  presenten  dificultades.  Otras  veces,  las  maes- 
tras  proponen  ejercicios  especificos  para  tratar 
estos  temas. 

Un  ejemplode  este  tipo  de  ejercicios  consistib 
en  presentar  una  serie  de  oraciones  y pedir  a los 
ninos  que  construyeran  un  texto.  Un  caso  concre- 
to  fue  el  siguiente: 

- El  15  de  abril,  a las  17hs. 

- El  cruce  de  las  avenidas  Rivadavia  y Callao. 

- Un  auto  embistib  a una  bicicleta. 

- El  ciclista  resultb  gravemente  herido. 

- El  conductor  del  automovil  huyb. 

- Trasladaron  al  ciclista  al  hospital  mbs  cercano. 

- La  policfa  busca  al  conductor  del  auto. 

- La  policfa  interrogb  a los  testigos  del  hecho. 

- El  pronbstico  mbdico  del  ciclista  es  reservado. 


Con  estos  datos,  los  alumnos  debi'an  escribir 
una  noticia  periodistica.  En  la  misma  debia  apare- 
cer  toda  la  informacion  organizada  como  ese  tipo 
particular  de  texto. 

Esta  clase  de  actividades  fue  realizada  desde 
3®  hasta  7®  grado  y,  logicamente,  el  producto  final 
de  los  grados  mas  altos  es  mejor  que  los  textos  de 
los  grados  inferiores.  En  este  sentido  considero 
importante  hacer  una  aclaracion.  nosotros  traba- 
jamoscondiferentestiposdediscurso  escrito 
en  todos  los  grados.  No  se  trata  de  ir  graduando 
los  textos  y disponer,  p.e.,  que  de  1®  a 3®  se 
trabajarcin  cuentos,  textos  instruccionales  y noti- 
cias,  en  4®  y 5®  notas,  textos  cientiticos  y cartas, 
etc.,  etc.  Los  diferentes  modelos  textuales  son 
encarados  reiteradamente  a lo  largo  detoda  la 
escolaridad  primaria,  y es  esa  continuidad  la 
que  garantiza  su  apropiacion. 


tante  al  comienzo,  entre  el  titulary  la  primera  parte 
de  la  noticia,  usan  frases  breves  de  estructura 
canonica  (sujeto-verbo-objeto),  aunque  apelan  a 
formas  impersonales  ("nose  sabe ",  “se  produjo”) 
y utilizan  voz  pasiva  (“el  ciclista  fue  llevado"  o "fue 
trasladado"  cuando  en  los  datos  figuraba  "trasla- 
daron  al  ciclista”).  La  informacion  es  objetiva,  ya 
que  no  aparecen  comentarios  valorativos'7.  El 
alumno  de  7®  utiliza  construcciones  mas  adecua- 
das,  un  vocabulario  mas  estricto  y resuelve  mejor 
aspectos  cohesivos,  pero  esto  se  debe  a que  ha 
tenido  mayor  entrenamiento  a partir  de  un  contac- 
to  mas  prolongado  con  las  noticias  periodisticas, 
contacto  que  fue  garantizado  en  el  aula. 


c)  Actividades  de  reflexion  sobre 
gramatica  oracional 


Veamos,  a modo  de  ejemplo.  dos  noticias 
confeccionadas  con  los  datos  expuestos  anterior- 
mente.  La  primera  pertence  a un  niho  de  3er. 
grado  y la  segunda  fue  redactada  por  un  alumno 
de  7®.  Las  transcripciones  son  textuales. 

Choque  entre  auto  y bicicleta 

El  15  de  abril  a las  17  horas  en  el  cruce  de 
Rivadavia  y Callao  un  auto  embistio  a una  bicicle- 
ta. Despues  dechocarloal  ciclista  el  conductor  del 
autohuyo.  El  ciclista  fue  trasladado  al  hospital  mas 
cercano  donde  lo  estan  curando  pero  no  se  save 
si  se  va  a salvar.  La  policia  esta  buscando  al 
conductor  del  auto  y interrogo  a los  testigos. 

Veamos  ahora  la  noticia  de  7®  grado. 

Lamentable  accidente  en  pleno  centro 

Un  automovil  atropello  a un  ciclista  que  resultd 
gravemente  herido. 

AP/  En  el  cruce  de  Rivadavia  y Callao,  ayer  a las 
1 7 horas,  se  produjo  un  lamentable  accidente  que 
dejocomosaldoa  un  joven  gravemente  herido.  Un 
automovil  que  circulaba  por  la  avenida  Callao  no 
vio  que  el  semdforo  estaba  rojo,  atropello  a un 
ciclista  y huyd.  El  joven  que  conducfa  la  bicicleta 
fue  trasladado  al  hospital  mds  cercano,  donde  las 
autoridades  informaron  que  el  pronostico  era  re- 
sen/ado.  La  policfa  interrogo  a los  testigos  a fin  de 
identificar  al  responsable. 

Quieroaclararqueenamboscasosheelegido 
el  mejor  texto  de  cada  grupo  y,  naturalmente, 
pueden  advertirse  con  claridad  las  diferencias, 
tanto  en  lo  que  hace  al  manejo  de  los  mecanismos 
de  coheskSn  textual,  como  en  los  aspectos  vincu- 
lados  con  el  conocimiento  especff  ico  de  ese  texto 
particular  que  es  la  noticia  periodfstica.  En  este 
sentido,  ambos  colocan  la  informacidn  m^s  impor- 
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Antes  de  plantear  las  actividades  que  hemos 
realizado  en  nuestras  aulas,  quiero  hacer  una 
aclaracion.  Durante  muchos  ancs,  en  nuestro  pais 
practicamente  los  unices  temas  que  se  enseha- 
ban  en  la  hora  de  lengua  en  grados  medios  y 
superiores  fueron:  reglas  ortogr^ficas,  analisis  de 
oraciones  y clases  de  palabras.  Los  nifios  estaban 
inmersos  en  discursos  inconexos  plagados  de 
sujetos,  predicados,  sustantivos,  verbos,  adjeti- 
vos,  esdrujulas,  graves  yagudas,  todocuidadosa- 
mente  acomodado  en  compartimentos  estancos 
en  los  que  se  conservaban  las  categorfas  y las 
clasificaciones  pero  se  perdian  los  textos.  Mucha 
gente  comenzo  a plant earse  si  ioda  esa  reflexion 
sobre  gramatica  oracional  era  necesaria  para  es- 
cribir y leer  mejor  y Ileg6  a la  conclusion  de  que 
estos  conocimientos  solo  servfan...  para  saber 
gramatica,  pero  argumentaban  que  dicha  reflexion 
metalinguistica  no  influfa  en  las  habilidades  lecto- 
ras  o escritoras  de  los  alumnos.  Por  esta  razon, 
muchos  docentes  bien  intencionados  decidieron 
dedicar  el  tiempo  a proponer  situaciones  de  lectu- 
ra  y escritura  y no  a ensefiar  aspectos  sintdcticos 
de  las  oraciones. 


En  mi  opinidn  (y  creo  que  muchos  colegas 
concuerdan  conmigo  en  este  punto),  la  reflexidn 
sobre  gramatica  oracional  tiene  sentido  cuando  se 
da  articulada  con  los  textos  y al  servicio  de  la 
intencion  del  que  escribe.  Es  decir:  no  me  parecen 
utiles  (ni  atractivas,  por  cierto),  esas  clases  en  las 
que  los  maestros  dan  oraciones  para  analizar, 
palabras  para  clasificar,  etc.,  olvidando  que  unas 
y otras  son  parte  constitutiva  de  los  textos.  Pero 
tampoco  me  parece  deseable  que  los  nifios  des- 
conozcan  cuales  son  las  diferentes  parte  de  una 
oracidn  y qu6  f unciones  cumplen.  En  varias  clases 
hemos  visto  la  importancia  no  s6lo  de  identificar 
dichas  partes,  sino  tambi6n  de  advertir  el  peso 
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diterente  que  pueden  tener  segun  el  lugar  que 
tengan  en  la  oration  aunque  esto  no  incida  direc- 
tamente  sobre  el  significado.  Ldgicamente,  la  im- 
portance del  orden  es  advertida  de  inmediato  en 
transformaciones  de  este  tipo:  “El  amo  humilld  al 
criado."  o “El  criado  humilld  al  amo.”,  pero  hay 
situaciones  mas  sutiles  en  las  que  el  cambio  de 
ubicacidn  no  involucra  un  cambio  de  f uncidn,  pero 
el  efecto  que  produce  en  el  interlocutor  (o  en  el 
lector  en  el  caso  de  los  textos  escritos)  es  diferen- 
te.  P.e.,  si  yo  digo  “Los  colores  se  vei'an  mas  puros 
en  el  crepusculo",  no  es  exactamente  igual  que  si 
expreso  "En  el  crepusculo,  los  colores  se  vei'an 
mas  puros”.  Como  senalo  un  alumno  de  65  grado 
cuando  estaban  reflexionando  sobre  este  tema: 
"En  el  primer  caso  tienen  mas  fuerza  los  colores  y 
en  el  otro  pesa  mas  la  hora  del  dla".  Y asi  es.  Este 
tema,  que  en  realidad  pertence  al  campo  de  la 
pragmatica,  puede  trabajarse  con  mayor  riqueza 
si  se  tienen  conocimientos  gramaticales  que  per- 
miten  jugar  con  el  lenguaje  y utilizarlo  con  mayor 
eficacia. 

Voy  a comentar  dos  ejemplos  que  tal  vez 
aclaren  a que  me  refiero  cuando  senalo  que  el 
analisis  sintdctico  oracional  debe  darse  relaciona- 
do  con  los  textos. 

1)  Cuando  se  enseha  “sujeto  expreso/sujeto  taci- 
to"  por  lo  general  el  tema  es  encarado  (y  as!  era 
tratado  cuando  o era  alumna  de  la  escuela  prima- 
ria),  a travds  de  oraciones  desvinculadas  en  las 
que  el  sujeto  aparece  ora  exph'cito,  ora  imph'cito. 
Entonces  el  maestro  enseha  que  en  un  caso  se 
llama  “expreso"  y en  el  otro  se  llama  “tacito".  Si  el 
maestro  es  mas  moderno  suele  llamarlo 
“desinencial".  Y los  chicos  se  preguntan,  con 
razdn:  “^Y  a ml  para  que  me  sirve  saber  esto?". 
Creo  que  no  se  formularlan  esa  pregunta  si  el 
maestro  encarase  el  tema  dentro  de  un  texto, 
mostrando  que  el  sujeto  tacito  es  un  recurso 
textual  (la  elipsis  o supresidn  que  mencionamos 
anteriormente),  necesario  para  que  no  haya  reite- 
raciones  que  interferirian  en  la  cohesidn  necesaria 
para  que  ese  texto  sea,  justamente,  un  texto  y no 
una  sene  de  oraciones.  En  una  clase  de  49  grado, 
la  maestra  puso  a consideracidn  de  la  totalidad  de 
los  alumnos  un  cuento  escrito  por  uno  de  ellos  a tin 
de  que  lo  ayudasen  a mejorar  la  redaccidn  y 
corregir  errores.  El  comienzo  del  cuento  en  cues- 
t-'n  era  el  siguiente: 

"Habfa  una  vez  una  hormigita  que  rea  muy  timida 
y vivta  en  un  rincon  del  hormigero  sin  hablar  con 
nadie.  La  hormiga  jugaba  yse  entretenia  sola  y a 
la  hora  de  comer  se  conseguia  los  alimentos  que 
eran  ojitas  y pastitos  del  jardin.  La  hormiga  vivia 
tranquila  pero  no  era  feliz. " 


Despuds  de  corregir  hormigita,  hormigero, 
ojitas y colocar  los acentos  en  timida,  conseguiay 
jardin,  los  chicos  resolvieron  que  no  quedaba  bien 
repetir  tantas  veces  la  hormiga.  De  modo  que  lo 
reemplazon  por  ella  en  la  segunda  oracidn  y 
decidieron  que  podia  omitirse  en  la  tercera.  Con 
los  errores  corregidos,  el  texto  quedd  asi: 

"Habia  una  vez  una  hormiguita  que  era  muy  timida 
y vivia  en  un  rincon  del  hormiguero.  Ella  jugaba  y 
se  entretenia  sola  yala  hora  de  comer  se  conse- 
guia los  alimentos  que  eran  hojitas  y pastitos  del 
jardin.  Vivia  tranquila  pero  no  era  feliz. " 

La  maestra  entonces,  les  comentd  que  ella 
era  un  pronombre  que  reemplazaba  a la  hormiga 
y les  pidid  que  analizaran  la  tercera  oracidn  en 
terminos  de  ubicar  el  sujeto  y el  predicado.  Los 
chicos  adviertieron  rapidamente  que  el  sujeto  era 
la  parte  que  hablan  omitido.  La  docente  les  explico 
que  esose  llama  sujeto  tacito  y que  hablan  hecho 
bien  en  quitarlo  porque  no  quedaba  bien.  Informd, 
asimismo,  acerca  de  la  denominacion  expreso 
cuando  el  sujeto  aparece  explicitado  en  la  oracidn. 
Un  alumno  comentd:  “j Ah!  El  sujeto  tacito  es  ese 
que  no  esta  pero  uno  sabe  cudl  es,  ^no?  Lo  sabes 
porque  estd  dicho  en  alguna  parte  del  cuento". 

De  esta  sencilla  manera,  los  alumnos  fueron 
informados  acerca  de  las  denominaciones  de 
ambos  tipos  de  sujeto,  pero  ademds  comprendie- 
ron  que  esa  omisidn  era  un  recurso  necesario  para 
que  el  texto  fuera  un  buen  texto. 

2)  El  otro  ejemplo  que  quiero  comentar  se  relacio- 
na  con  el  tema  de  la  voz  pasiva  y lo  ilustrare  con 
una  clase  dictada  por  otro  maestro  en  5°  grado,  en 
la  que  habia  propuesto  a sus  alumnos  el  ejercicio 
de  confeccionar  la  noticia  que  mencionamos  ante- 
riormente. Gran  parte  de  los  nihos,  en  el  item  que 
decla: 

“Trasladaron  al  ciclista  al  hospital  mas  cercano", 
hablan  cambiado  la  redaccidn  por  la  forma  pasiva 
“El  ciclista  fue  trasladado  al  hospital  mas  cerca- 
no”. El  maestro  resaltd  este  dato  y explicd  a sus 
alumnos  que  ellos  hablan  usado  este  tipo  de  giro 
porque  es  una  alternativa  frecuente  en  las  noticias 
periodlsticas.  Senald  que  ellos  “sablan”  eso  aun- 
que no  tuvieran  conciencia  de  saberlo,  les  dijo  que 
esa  forma  particular  de  construccidn  verbal  se 
llama  voz  pasiva,  buscaron  en  el  texto  de  gramd- 
tica  la  informacidn  mas  completa  y,  finalmente, 
revisaron  noticias  del  periddico  para  corroborar  la 
informacidn  de  su  docente. 

Lo  importante  de  este  ejemplo  es  que  los 
chicos  accedieron  a un  contenido  curricular  a 
partir  de  sus  propios  saberes,  incluidos  en  sus 
producciones  escritas,  y pudieron  vincularlo  con 
modelos  textuales  existentes  en  su  comunidad. 
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Conclusiones 

En  realidad,  estas  notas  son  solo  una  smtesis 
apretada  de  algunos  elementos  tedricos  y otros 
practicos  de  nuestro  quehacer  en  el  aula,  algunos 
psicologicos,  otros  lingufsticos.  otros  didacticos. 

Comence  este  trabajo  citando  una  inquietante 
manifestacion  de  Juan  quien.  a los  seis  anos, 
habfa  resuelto  interrumpir  la  comunicacion  con  su 
maestrafrente  a la  evidencia  de  un  dialogo  impo- 
sible.  Creemos  que  la  unica  manera  eficaz  de 
derribar  el  muro  que  impide  el  entendimiento,  se 
relaciona  con  la  dignificacion  del  rol  docente  a 
traves  de  una  concienzuda  capacitacion.  Dicha 
capacitacion  debe  contemplar  en  su  marco  teorico 
un  enfoque  interdisciplinario  en  el  que  confluyan 
elementos  que  arrojen  luz  sobre  los  tres  pilares  de 
toda  situation  de  ensenanza-aprendizaje.  el  maes- 
tro. el  alumno  y el  contenido. 

En  el  area  de  lengua  resultan  insoslayables 
los  aportes  lingufsticos,  psico  y sociolingufsticos, 
psicogeneticos  y didacticos.  S6lo  a partir  del  cono- 
cimiento  del  contenido  que  se  va  a transmitir,  de 
las  ideas  de  los  ninos  sobre  esos  contenidos  y de 
los  recursos  didacticos  adecuados,  el  maestro 
podr£  contribuir  de  manera  mas  ef  iciente  a erradicar 
el  analfabetismo  y mejorar  la  calidad  de  la  alfabe- 
tizacion,  acompanando  realmente  a sus  alumnos 
en  el  proceso  constructivo  de  adquisicion  de  los 
conocimientos. 
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LECTURA  Y VIDA 


INSTRUCCIONES 


PARA  NUESTROS 

AUTORES 


1.  Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lecture  y escritura  y areas 
conexas  dandose  preferencia 

o investigaciones  y exposiciones 
ae  practicas  pedagogicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envio  de  un  trabajo  a LECTURAV  VIDA 
Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligacion  del 
autor  de  no  someterlo 
smnultaneamente  a la  consideracion 
ae  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  puedentener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamano  carta  (incluida  labibliografia) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaccion 
de  la  revista  (Casilla  de  Correo124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  Copias  y estar  acompahados 
de  una  nota  con  la  direccion  del  autor ' 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de*trabajo  y breve  reseiia  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsables  de  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicaro  no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originates,  informaran  a los  autcres  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momenta 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revision  pero  no  mantendran  otro 
tipo  de  correspondencia  ni  devolveran 
los  originates. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecer  en  el  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personates  mecanografiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notas  y llamadas  se 
numerardn  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iron 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indicacion  del  lugar 
donde  deban  incluirse. 

9.  Las  referencias  bibliograficas 
se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  aiio  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 

de  edicion,  editorial  y aiio  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
aiio,  titulo,  nombre  de  la  publicacion 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduccion,  debera  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  deinvestigacion 
deben  respetar  los  apartados  clasicos 
de  Introduccion,  Metodo  (sujetos, 
diseho,  instrumentos  y/o 
procedimientos),  Resultados 

y Conclusiones. 

11.  La  Direccion  y la  Redaccion  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  articulos. 


Aquellostrabajosquenocumplancon  la  totalidad  de  los  requisites 
enunciados  no  seran  considerados,  tampoco  se  enviara  a los  autores 
acusede  recibo  ni  se  les  devolverd  los  originales. 
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El  discurso  en  el  aula 

El  lenguaje  de  la  ensenanza  y del  aprendiza]e 


Courtney  B.  Cazden 
Paidos 

Ministerio  de  Educacion  y Ciencia 
Barcelona-Buenos  Aires,  1 99 1 
240pags. 

Esta  publication  de  Paidos  y el  MEC 
de  Espana  es  una  traduction 
del  libro  de  Cazden,  Classroom 
Discourse.  The  Language  of 
Teaching  and  Learning,  editado 
en  1988  por  Heineman  Educational 
Books,  Inc.,  en  Portsmouth. 

La  autora  recoge  en  este  trabajo 
de  linguistics  aplicada  experiences 
realizadas  en  diferentes  ambientes 
acerca  del  uso  del  lenguaje  en 
el  aula,  y se  detiene  primordialmente 
en  el  an£lisis  de  los  registros 
conversacionales  de  maestros  y 
alumnos,  para  estudiar  la  incidencia 
de  estos  intercambios  linguisticos 
en  el  desarrollo  cognoscitivo  y en 
la  competence  comunicativa  de 
los  estudiantes. 

Observar  el  lenguaje  hablado  en 
las  salas  de  clase  permite  conocer 
aspectos  esenciales  del  proceso  de 
ensenanza-aprendizaje  y,  a su  vez, 
evaluar  la  eficacia  docente  en 
integrar  en  lorma  positiva  a ninos 
de  diferentes  procedencias 
linguisticas  al  mercado  social  del 
lenguaje. 

Cazden  enloca  las  actividades 
linguisticas  en  la  escuela  teniendo 


O 


en  cuenta  como  se  manifiestan  en 
estos  actos  de  habla  las  tres 
funciones  basicas  del  lenguaje:  la 
referencial  o ideacional  (a  la  que 
denomina  proposicional), 
la  interpersonal  y la  personal  o 
expresiva,  en  el  lenguaje 
de  curriculum,  el  lenguaje 
de  control  y en  el  lenguaje  de 
identidad  personal. 

El  paso  de  information  es 
un  elemento  decisivo  en  las 
instituciones  escolares,  de  alii  que 
en  las  conversaciones  de  clase 
predomine  lafuncion  referencial  del 
lenguaje.  Gran  parte  de  la 
ensenanza  se  realiza  mediante 
el  lenguaje  y,  tambien,  el  lenguaje 
es  el  medio  a traves  del  cual 
los  alumnos  muestran  al  profesor 
lo  que  han  aprendido.  "A  traves  del 
curriculum  real,  que  se  produce 
entre  profesor  y alumno, 
la  expresion  oral  unifica  lo 
cognoscitivo  y lo  social.” 

La  escuela,  ademas,  es  uno  de  los 
ambientes  donde  se  producen  gran 
cantidad  de  conversaciones  entre 
adulto  y ninos  y entre  pares 
(funcidn  interpersonal),  las  cuales, 
en  el  transcurso  "oficial"  de  la  clase 
son  controladas  por  el  maestro, 
que  las  orienta  hacia  determinadas 
metas  educativas.  Y tambien  en  la 
escuela  los  alumnos  van  manifes- 
tando  su  identidad  y sus  actitudes  a 
traves  del  lenguaje  (funcion 


personal  o expresiva)  y gran  parte 
de  su  integration  social  va  a 
depender  de  la  manera  en  que 
su  habla  sea  considerada  y 
valorada  en  el  aula. 

A traves  de  distintas  transcripciones 
de  dialogos  recogtdos  en  clase, 
Cazden  trata  de  precisar  las 
consecuencias  que  la  conversation 
con  el  profesor,  la  conversation 
entre  iguales  y las  distintas  formas 
de  conversation  que  se  realizan  en 
el  aula  puedan  tener  sobre  el 
conocimiento,  la  igualdad  o des- 
igualdad  de  oportunidades 
educativas  y la  capacidad  de 
comunicacion  de  los  alumnos. 

En  general  todos  los  trabajos  de 
Cazden,  y este  en  particular  a 
traves  de  los  ejemplos  transcriptos, 
convierten  en  observables  aspectos 
del  lenguaje  de  uso  en  el  aula  que 
influyen  de  manera  decisiva  en  el 
aprendizaje.  Conocer  estos  aspectos 
ha  de  ayudar  a mejorar  el 
comportamiento  linguistico  del 
maestro  y,  por  lo  tanto,  aperfecc'cnar 
su  practica  de  ensenanza. 

Cazden  va  a participar  en  calidad 
de  conferencista  en  una  de  las 
sesiones  plenarias  del 

159  Congreso  Mundial  de  Lectura 
a realizarse  en  Buenos  Aires, 
entre  el  i9  y el  22  de  julio  de 
1994. 
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IWTURA  YVTOA 


MARZO  1993 


LECTURA 
Y VIDA 

ORGANIZA  UN 
CURSO-TALLER 
SOBRE 
ENSENANZA 
DE  LA  LENGUA 


Estamos  organizando  unaserie  de  reuniones 
de  capacitacion  en  las  que  se  trataran  temas 
directamente  vinculados  con  la  enseiianza 
de  la  lengua,  con  dnfasis  en  la  lingufstica 
textual  y en  la  funcionalizacion  de 
la  gramatica.  Estan  destinadas  a maestros, 
profesores  de  enseiianza  secundaria  y 
terciaria,  y a estudiantes  de  los  profesorados 
de  preescolar  y elemental. 


Estos  cursos  estaran  a cargo  de  Ana  Marta 
Kaufman,  Marta  Marin,  Marla  Elena 
Rodriguez  (quienes  ya  confirmaron  su 
participacion)  y Ana  Teberosky  (a  confir- 
mar). 


Ana  Marla  Kaufman  y Marla  Elena 
Rodriguez  abordaran  el  tema  “La  lectura  en 
los  grados  medios  y superiores:  aportes 
lingulsticos  y plantf  icacion  didactica” 
en  cuatro  reuniones  quincenales  de  tres 
horas  cada  una  en  los  meses  de  agosto  y 
setiembre. 


Marta  Marin  trabajara  “Nuevas  estrategias 
de  aula  para  un  aprendizaje  significativo 
en  lengua”en  dos  reuniones  quincenales  de 
tres  horas  cada  una  en  el  mes  de  octubre. 

Aunque  esta  prevista  la  participacion  de  Ana 
Teberosky  en  un  curso-taller  a realizarse  en 
el  mes  de  julio,  sin  embargo  al  cierre  de  esta 
revista  aun  no  hemos  podido  concluir  con  la 
plantf  icacion. 

Los  suscriptores  de  LECTURA  Y VIDA 

recibiran,  en  el  mes  de  mayo,  por  correo, 

la  information  complementary:  temario  de 

los  cursos,  fechas  y costos  de  inscripcidn. 

Las  vacantes  son  limitadas. 

♦ 

Estos  encuentros  corresponden  al  plan 
de  accidn  elaborado  por  la  Redaccion 
de  LECTURA  Y VIDA,  como  actividades 
previas  al  15*  CONGRESO  MUND'AL 
DE  LECTURA. 


SEGUNDO 

ENCUENTRO 

INTERNACIONAL 

DELA 

ASOCIACION 
ARGENTINA 
DE LECTURA 


La  Asociacion  Argentina  de  Lectura-AAL- 
ha  hecho  llegar  a la  Redaccion  de 
LECTURA  Y VIDA  un  primer  boletln 
informativo  acerca  de  las  actividades 
a desarrollar  durante  el  Segundo  Encuentro 
Internacional  de  Lectura,  que  se  llevara  a 
cabo  entre  el  6 y e>  8 de  mayo  de  1993, 
en  el  Centro  Argentino  de  Ingenieros, 
Cerrito  1250,  Buenos  Aires,  Argentina. 


En  el  programa  de  este  Encuentro, 
organizado  por  la  AAL  para  celebrar 
su  vigdsimo  aniversario,  se  habran  de 
•desarrollar  conferencias,  coloquios,  mesas 
redondas,  talleres  y se  iones  de 


comunicaciones  libres,  en  torno  del  tema: 
Lectura  y escolaridad. 

Entre  los  conferenciantes  que  ya 
han  confirmado  S'j  participacidn 
se  encuentran:  Susan  Mandel  Glazer  y 
Donna  Ogle  de  Estados  Unidos; 

Helena  Calsamiglia  y Antonio  Mendoza  Fillola 
de  la  Unh/ersidad  de  Barcelona,  Espaha; 
Ana  Maria  Barrenechea  y 
Horacio  Sanguinetti  de  la  Universidad  de 
Buenos  Aires;  J.  Ricardo  Nervi, 
de  la  Universidad  de  La  Pampa; 

Juan  Carlos  Merlo,  ex  presidente  de  la  AAL, 
Celia  Cdrsico  de  la  Universidad  Nacional 
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de  La  Plata  y Maria  Elena  Rodriguez, 
Directora  de  LECTURA  Y VIDA. 

Maria  Luisa  Cresta  de  Leguizamon,  Mabel 
Manacorda  de  Rosetti  y Luis  Iglesias 
participaran  en  los  coloquios,  mientras  que 
los  talleres  estaran  a cargo  de  Beatriz  Ferroni 
(bibliotecas),  Maria  Berenguer  (montaje 
radiales),  Isabel  de  Gregorio  de  Mac, 
Magdalena  Barrientes  y Rene  Benabentos 
(literatura  y juego),  Graciela  Gallelli 
(comprension  lectora),  Mara  Belnicoff 
(juegos  linguisticos). 

Todas  las  consultas  acerca  del  programa  de 
este  Encuentro  asi  como  lo  referido  a la 
selection  de  comunicaciones  deben  hacerse 
directamente  en  la  sede  del  Comite 
Organizador  de  la  AAL,  Viamonte  1876, 
49-  T (1056)  Buenos  Aires,  Argentina. 
Tel.  812-2259.  Horario  de  atencion: 
lunes  y jueves  de  17  a 20  horas. 


La  Redaction  de  LECTURA  Y VIDA  recibira 
solamente  inscripciones  hasta  el  viernes  30 
de  abril.  Las  vacantes  son  limitadas. 

Reiteramos:  este  Encuentro  esta  siendo 
organizado  por  la  Asociacion  Argentina  de 
Lectura,  filial  nacional  de  la  Asociacion 
Internacional  de  Lectura,  entidad  que  desde 
1972  esta  dedicada  a promover,  estudiar, 
investigar  las  problematicas  relacionadas 
con  la  lectura.  La  profesora  Ruth  Pardo 
Belgrano  es  la  actual  presidenta  de  la  AAL. 

El  Encuentro  cuenta  con  los  auspicios  del 
Ministerio  de  Cultura  y Education: 
Resolution  31,  del  19  de  enero  de  1993, 
de  la  Secretaria  de  Educacion  y Cultura 
de  la  Municipalidad  de  la  Ciudad  de 
Buenos  Aires:  Resolucion  91  del 
25  de  enero  de  1993  y de  otras  instituciones 
educativas  y culturales  de  caracter  oficial 
y privado. 


24®  CONGRESO  La  Organization  Espahola  para  el  Libro 
INTERNACIONAL  Infantily  Juvenil  (OEPLI),  Section  Espanola 
DEL  IBBY  de  IBBY,  esta  organizando  el  24®  Congreso 
Internacional  del  IBBY  (Consejo 
Internacional  del  Libro  Infantil  y Juvenil), 
que  se  llevara  a cabo  en  Sevilla,  Espana, 
entre  ei  11  y el  15  de  octubre  de  1994. 

El  tema  central  del  Congreso  es 
La  literatura  infantil,  espacio  de  libertad. 

En  las  sesiones  plenarias,  mesas  redondas 
y grupos  de  trabajo,  expertos  de  los  cinco 
continentes  trataran  aspectos  espotificos 
relativos  al  tema  principal: 

✓ La  literatura  infantil  y juvenil  como 
elemento  de  integration  racial. 

/ La  literatura  infantil  y juvenil  como 
instrumento  de  igualdad  entre  los  sexos. 

/ La  literatura  infantil  y juvenil  como  util 
do  aproximacion  y comprension  de 
la  diversidad  cultural. 

/ La  literatura  infantil  y juvenil  como  medio 
que  fomente  la  valoracion,  respeio  y 
aceptacion  de  toda  clase  de  diferencias 
culturales,  nacionales  o btnicas. 

Al  mismo  tiempo  se  trabajaran  otros  temas 
mas  concretos,  tales  como: 


* La  paradoja  de  un  mundo  sin  fronteras  y 
el  renacer  de  la  xenofobia:  La  literatura 
infantil  ante  este  problema. 

* Oriente  y Occidente.  Norte  y Sur: 

^Que  visiones  ofrecen  losunos  de  los  otros 
en  la  literatura  infantil? 

* Tratamiento  de  “lo  diferente"  en  la 
literatura  infantil:  ^Promueve  la  aceptacion 
o el  rechazo? 

«*■  El  renacer  de  los  fundamentalismos  y 
sus  posibles  implicaciones  en  la 
production  literaria. 

* Ideologias  dominantes  en  la  literatura 
infantil. 

* El  sexismo  en  la  literatura  infantil  y juvenil 

* Heroes  y antiheroes  en  la  literatura  actual: 

(.Que  pautas  de  comportamiento  favorecen? 

La  importance  de  la  ilustracion  como 
trasmisora  de  ideas. 

<,Se  han  vencido  las  barreras  autoritarias 
que  dieron  lugar  a la  literatura  antiautoritaria? 

^ Problemas  practicos  de  la  difusibn  de  la 
literatura  entre  las  minorias. 

0 La  difusibn  de  la  literatura  entre  los  ninos 
y jovenes  con  necesidades  especiales. 

0 La  literatura  infantil  en  estados 
multilingues  con  situaciones  de  diglosia. 
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Los  idiomas  oficiales  seran  espanol  e ingles. 
Ademas  de  las  conferences, 
mesas  redondas  y grupos  de  trabajo, 
el  programa  incluira: 

/ Encuentros  con  autores,  jovenes  lectores 
y grupos  de  experiences. 

/ Manifestaciones  teatrales  basadas  en 
libros  infantiles  y juveniles. 

/ Exposiciones:  “A  todo  color"  (compuesta 
por  225  originales  de  42  ilustradores 
espafioles). 

/ 100  anos  de  ilustracion  infantil  y juvenil 
en  Espaiia. 

/ Lista  de  Honor  de  IBBY. 

/ Originates  y libros  nominados  para  el 
premio  Hans  Christian  Andersen. 

Durante  los  cinco  dias  el  congresista 
dispondra  de  un  mostrador  de  atencion 
turistica  que  le  facilitara  informacion  y 
entradas  para  asistir  a espectaculos, 


conciertos,  representaciones  teatrales, 
visitas  turisticas,  etc.,  asi  como 
asesoramiento  y organizacion  de 
actividades,  excursiones  y viajes  poscongreso. 

La  cuota  de  inscripcion,  estimada  en  1992, 
es  de  35.000  ptas.  Este  precio  incluye  los 
cafes,  las  cot  lidas  y todas  las  actividades 
programadas. 

Informes  e inscripcion: 

Organizacion  Espanola  para  el  Libro 
Infantil  y Juvenil  (OEPLI) 

Secretaria  24s  Congreso  del  IBBY 
Santiago  Rusinol,  8 - 28040  Madrid 
(Espana) 

Por  razones  de  espacio,  el  numero  de 
asistentes  al  Congreso  debe  quedar  limitado 
a 500.  Por  ello,  para  la  formalizacion  de  las 
inscripciones  se  tendra  en  cuenta  el  orden 
de  recepcion  de  los  boletines  de  inscripcion. 


ENCUENTRO  Los  dias  6, 7 y 8 de  agosto  de  1993, 

DE  LA  RED  se  llevara  a cabo  en  Montevideo,  Uruguay, 
LATINO-  el  Encuentro  Latinoamericano  sobre 

AMERICANA  DE  Didactica  de  la  lengua  escrrta:  temas 
ALFABETIZACION  polemicos,  organizado  por  la  Red 

Latinoamericana  de  Alfabetizacion,  en 
la  Sala  de  Conferencias  de  la 
Intendencia  Municipal. 

La  propuesta  es  debatir  temas  polemicos  y 
de  gran  actualidad,  tratados  desde 
perspectivas  divergentes. 

Durante  el  transcurso  del  Encuentro  se 
abordaran  estos  topicos: 

1.  Piaget  y Vigostky  como  referentes 
teoricos.  ^Cuales  son  las  diferencias  en  la 
practica  de  aula?  El  modo  de  conceptualizar 
la  accion  docente. 


2.  La  lectura  <,se  ensena  o se  incentiva?  El 
rol  de  la  Irteratura  infantil,  las  bibliotecas,  los 
manuales  y otros  tipos  de  materiales  escritos. 

3.  La  iniciacion  a,  la  lecto-escritura  y el 
aprestamiento.  ^De  que  prerrequisitos 
estamos  hablando? 

4.  Gramatica  y ortografia:  <,que?  ^cuando? 
ccorno?  ^Que  clase  de  formacion  linguistica 
necesita  el  docente  de  primaria? 

Las  personas  interesadas  en  participar 
oueden  solicitar  informacion  a la  Camara 
Uruguaya  del  Libro,  Jackson  1118, 
Montevideo,  Fax  41 1 860  y a la  Red  de 
Alfabetizacion,  Rua  Purpurina  287, 

Vila  Maddalena,  San  Pablo,  Brasil, 

Fax  21 2221 0.  A partir  del  1 5 de  mayo, 
inscripciones  de  Argentina  en  la  Redaccion 
de  Lectura  y Vida. 


15®  CONGRESO 
MUNDIAL 
DE  LECTURA 


ERIC 


Juntamente  con  esta  revista  todos  los  socios 
de  IRA  de  America  Latina  estan  recibiendo 
el  formulario  para  presentar  ponencias  en  las 
distintas  sesiones  del  Congreso  a realizarse 
en  el  Hotel  Sheraton  de  Buenos  Aires  entm 
el  19  y el  22  de  julio  de  1994. 

Todos  aquellos  profesionales  que  esten 
interesados  en  participar  en  seminarios, 
simposios,  sesiones  de  t omunicaciones 


libres  o de  informes  de  investigaciones  del 
Congreso,  deben  enviar  ese  formulario 
debidamente  completado  adjuntando 
ademas  una  resumen  de  su  trabajo  de 
alrededor  de  400  palabras  antes  del 
30  de  junio  de  1993,  a la  Redaccion  de 
LECTURA  Y VIDA. 

Los  congresos  mundiales  de  IRA  reunen, 
generalmente,  a los  principales  especialistas 
en  lectura. 
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Como  ya  to  hemos  dfcho  en  diversas  oportunidades,  el  proyecto  de 
LECTURA  Y VIDA  »v)  se  limita  a la  publicaeton  de  la  revista  sino  quo 
pretende  una  actuacton  continua  en  el  campo  de  la  fonnacwn  y ca- 
pacitacton  docente.  De  allf  que,  en  la  medida  de  nuestras > po^lidades, 
hemos  intentado  realizar  acetones  complementanas  a la  edlcton.  Entre  estas 
acetones  ubteamos  tos  distintos  seminaries  y congresos  realizados  en  anos 


anteriores. 


Ahora  bien,  a trav6s  de  nuestros  encuentros  con  docentes,  sabemos 
oue  una  de  las  dreas  donde  existe  mayor  demanda  de  propuestas  do  trabajo 
en  el  aula,  desde  una  perspective  constructivlsta,  es  la  relative  a la  ensenan- 
za  de  la  tengua  en  tos  grados  medtos  y superiores  de  la  escuela  pnmaria  y 
en  la  escuela  s^undaria.  LECTURA  Y VIDA  responds  a esta  demanda  con 
la  organizaettn  de  dos  cursos  (como  actividades  prevlas  al  15“  Congreso 
Mundial  de  Lecture,  de  IRA),  en  tos  cuales  se  abordard  la  temdtica 
menctonada,  con  6nfasis  en  la  lingOlstica  textual,  la  funcionalizacton  de  la 
gramdtica  y la  planificacton  de  proyectos  diddcticos.  Remitimos  al  lector  in- 
teresado  en  participar  en  estos  cursos  a nuestra  seccton  de  informaclones. 

Los  suscriptores  de  LECTURA  Y VIDA  de  Am6rica  Utina  ahoraestdn 
recibiendo,  ademds  de  la  revista  y sin  costo  adlctonal  alguno.  el  periodfco 
informativo  Reading  Today,  de  aparictoni bimestraL^a  ^ 

IRA  ofrece  a sus  miembros,  conjuntamente  con  import  antes  (toscue^to®  «» 
las  inscripctones  a tos  cursos  y congresos  organizados  por  la  institucton  y/o 
por  cualquiera  de  sus  fillales  en  el  mundo  entero. 

Este  niimero  de  LECTURA  Y VIDA  incluye  investigactones,  temas 
potemicos  y estrateglas  de  promocton  de  la  tedura:  presentamos  investlga- 
ctones  realizadas  en  Mexico,  Argentina  y Venezuela,  vtocutodas  con  d 
procesamiento  de  la  InformackSn  textual  y con  los  procesos  deadquisickJn  de 
la  tengua  escrita;  damos  a conocer  un  trabajo  potemtoo  de  un  docente 
argentino  que  analiza,  criticamente,  el  desanolto  tedrico  y las  propuestas 
detect icas  de  dos  enfoques  acerca  de  la  alfabetizacton  vigentes  en  nuestro 
pats;  y compartimos  una  serie  de  actividades  propuestas  por  un  profesor 
espaftol  para  incentivar  la  lecture,  fundament almente,  en  el  aula. 


LA  DIRECCION 


Entre  el  texto  y 

EL  LECTOR:  LA  CREACtON 
DE  MUNDOS  POSIBLES 


Alexandra  pelliceR 
Sofia  a.  vernoN 

Alejandra  Pellicer  es  profesora-investigadora  del  Departamento 
de  Investigaciones  Educativas  del  Centro  de  Estudios  Avanzados 
del  Instituto  Politdcnico  Nacional  de  la  Ciudad  de  Mexico 
y Sofia  Vernon  es  profesora-investigadora 
y coordinadora  de  la  maestrfa  en  Psicologfa  Educativa 
de  la  Universidad  Autonoma  de  Queretaro,  Mexico. 


La  comprensibn  de  lectura,  como  actividad  intelectual,  involucra  mucho  mbs  que 
la  sola  decod  if  icacibn  de  unidades  grbficas  a sonoras  y el  reconocimiento  de 
letras,  sllabas  o palabras. 

Investigaciones  que  datan  ya  de  muchos  anos  atrbs  han  puesto  de  manifesto 
que  la  lectura  implica  una  constante  interaccibn  entre  texto  y lector.  Esta 
interaccibn  fue  sugerida  en  1917  por  Edward  Thorndike:  ‘‘comprender  un  pbrrafo 
es  como  resolver  un  problema  de  matembticas.  Consiste  en  seleccionar  los 
elementos  claves  de  la  situacibn  y en  relacionarlos  correctamente  con  la 
cantidad  exacta  de  peso,  influencia  o fuerza  para  cada  uno".  Afios  despubs,  □ 
Goodman  (1 982)  describib  a la  lectura  como  un  “juego  psicolingufstico  de  l 

adivinanzas”  donde  el  lector,  a partir  de  la  informacibn  visual  y de  la  informacibn  | 

no  visual,  va  anticipando,  prediciendo,  elaborando  y corrigiendo  hipbtesis  para  5 
comprender  el  texto.  *1 
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Goodman,  como  muchos  otros  autores,  ha 
tratado  de  descubrir  los  procesos  cognoscitivos 
involucrados  en  la  lectura  de  text  os  completos  (por 
oposicidn  a otros  autores  que  trabajan  a nivel  infra- 
textual).  Aunque  los  logros  han  sido  significativos, 
estb  ciaro  que  el  problema  de  c6mo  los  lectores 
abordan  un  texto  como  totalidad  es  sumamente 
complejo  y requiere  de  un  trabajo  de  investigacidn 
m3s  amplio.  La  lingufstica  del  texto,  desde  sus 
diferentes  enfoques,  ha  dejado  en  ciaro  que  un 
texto  no  es  una  yuxtaposickJn  de  palabras  u ora- 
ciones  (De  Beaugrande,  1980;  De  Beaugrande  y 
Dressier,  1981;  Halliday  y Hasan,  1976;  Van  Dijk, 
1 983  y 1988;  Koch,  1989).  Un  texto  es  una  unidad 
semantics  que  funciona  como  un  todo  ya  que  sus 
distintos  elementos  estan  relacionados  cohesiva- 
mente  entre  si  a travds  de  varios  mecanismos  (re- 
ferencia,  sustitucidn,  elipsis,  conjuncidn,  cohesidn 
lexica,  etc.)  Los  elementos  presentes  en  el  texto 
son  tornados  por  el  lector  para  darles  una  determi- 
nada  organizacidn  e interpretacidn.  De  esta  mane- 
ra,  el  sujeto  establece  relaciones,  categoriza,  com- 
para,  busca  semejanzas  y diferencias.  Esta  activi- 
dad  conceptual,  que  implica  una  interaccidn  entre 
sujeto  y texto,  es  necesaria  para  dar  significado. 

Un  problema  psicoldgico  fundamental  al  tra- 
bajar  con  la  interpretacidn  de  textos  en  funcidn  de 
diferentes  niveles  de  desarrollo  (Ferreira  y Gdmez 
Palacio,  1982yVemon,  1991)eselesclarecimien- 
to  de  las  relaciones  que  los  ninos  establecen  entre 
el  texto  como  totalidad  y las  partes  que  lo  consti- 
tuyer;.  Para  que  el  lector  pueda  dar  cohesidn  y 
coherencia  a un  texto,  es  indispensable  que  pueda 
relacionar  las  distintas  partes  (oraciones  o propo- 
siciones)  entre  si,  y a su  vez  reladonarlas  con  su 
propio  conocimiento  del  mundo. 

En  la  literatura  especializada  parece  haber  un 
acuerdo  general  sobre  el  hecho  de  que  es  el  lector 
qu'sn,  en  ultima  instancia,  provee  significado  a los 
textos  a partir  de  una  serie  de  operaciones  menta- 
les.  El  problema  central  reside  en  esclarecer  cdmo 
el  sujeto  relaciona  todos  los  elementos  del  texto. 
Los  trabajos  de  Van  Dijk  (1983,  1988),  De 
Beaugrandw  '1980)  y De  Beaugrande  y Dressier 
(1981)  ofrecen  una  visidn  de  como  se  da  este 
intercambio  entre  texto  y lector  desde  el  enfoque 
del  procesamiento  humano  de  la  informackSn.  Sus 
modelos  son  jerbrquicos  y establecen  una  serie  de 
niveles  de  procesamiento  a travds  de  los  cuales  se 
comprenden  las  secuencias  de  oraciones  y el 
contenido  global  del  texto.  Asf,  para  Van  Dijk,  la 
comprension  implica  el  establecimiento  de  "he- 
chos"  a partir  de  las  proposiciones  del  texto, 
"marcos",  “macroestructuras",  "macrorreglas”, 
etc.  El  lector  usa  una  serie  de  estrategias  y reglas 
que  le  permiten  estructurar  y organizar  el  discurso 
6 de  tal  manera  que  el  resultado  final  es  una  trans- 


formackin  del  texto  original.  Aunque  estas  teorfas 
dan  una  explicacidn  de  la  manera  en  que  el  sujeto 
relaciona  los  elementos  del  texto  en  un  todo,  estan 
basadas  en  un  modelo  de  procesamiento  adulto. 
Es  decir,  suponen  que  el  lector/oyente  tiene  un 
razonable  conocimiento  del  mundo  social,  de  los 
textos  posibles  y una  cierta  estructuracibn  Idgica 
que  le  permite  establecer  relaciones  pertinentes 
entre  proposiciones  individuales,  y entre  estructu- 
ras  amplias:  aplicar  cierto  tipo  de  reglas,  y hacer 
inferencias  pertinentes.  Es  por  esto  que  nos  pare- 
ce importante  y valioso  cuestionar  qud  pasa  en  la 
edad  escolar,  cuando  los  ninos  aun  estan  constru- 
yendo  su  conocimiento  Ibgico,  su  conocimiento 
del  mundo  social  y su  conocimiento  acerca  de  la 
estructura  de  la  lengua  oral  y escrita. 

El  trabajo  que  reportamos  aquf  intenta  hacer 
una  aproximacibn  al  problema  de  cdmo  los  ninos 
establecen  relaciones  entre  las  distintas  partes  de 
un  texto.  Hemos  tornado  como  punto  de  partida  el 
manejo  que  hacen  los  sujetos  sobre  los  Items 
cohesivos  (anafdricos  y catafbricos)  presentes  en 
una  narracidn  (Halliday  y Hasan,  1976).  En  este 
sentido,  nos  interesa  saber; 

1)  £ Hast  a qud  punto  los  ninos  consideran  que  un 
texto  es  autosuficiente,  en  el  sentido  de  contener 
la  informacibn  necesaria  para  cohesionar  las  dis- 
tintas partes?  Es  decir,  iconsideran  los  ninos  que 
el  texto  contiene  la  informacibn  necesaria  para 
poder  ser  comprendido? 

2)  iCdmo  establecen  ligas  cohesivas  entre  dos 
Items  (uno  que  presupone  cierta  informacibn,  y el 
presupuesto)?  Un  elemento  cohesivo  (catafbrico 
o anafdrico)  exige  identificar  una  ausencia  de 
informacibn  (que  en  lo  sucesivo  denominaremos 
huaco  refersncial  o vacfo  da  contenido)  que 
tiene  que  ser  llenada.  En  este  sentido,  esesperable 
que  los  nifios  mu€  stren  mayores  dificultades  en  el 
manejo  de  refemncias  catafdricas,  que  en  el  de 
anafdricas  (Halliday  y Hasan,  1976).  El  problema 
consiste  en  indagar  cdmo  los  nifios  llenan  ese 
hueco  (tanto  en  anbforas  como  en  catdforas). 
Para  hacer  esto,  los  chicos  pueden  traer  informa- 
cidn  de  fuera  del  texto  y establecer  referencias 
extratextuales  o,  por  el contrario,  pueden  intentar 
"llenar”  el  vaclo  de  informacibn  presente  en  el 
texto  (estableciendo  relaciones  endofdricas).  En 
cualquier  caso,  interesa  saber  qud  tipo  de  ligas 
establecen  y cdmo  las  manejan  para  darle  cohe- 
sidn  y coherencia  al  texto.  Es  decir,  ^pueden  ellos 
ir  confirmando  o reelaborando  las  suposiciones 
que  formulan  a lo  largo  de  la  lectura? 

3)  £Qud  informacion  consideran  los  ninos  relevan- 
te  para  poder  elaborar  suposiciones  sobre  lo  que 
es  "posible”  o “real”  en  el  texto,  y qud  posibilida- 
des  tienen  de  reformular  dstas  a lo  largo  de  la 


lectura  para  obtener  un  texto  coherente?  En  este 
sentido,  Van  Dijk  (1 988)  menciona  que  los  sujetos 
transforman  las  oraciones  en  entidades 
referenciales  (61  las  llama  “hechos”)  que  toman  un 
valor  de  verdad  en  relacibn  con  un  conjunto  de 
“hechos  posibles”  (o  un  “mundo  posible”).  Nues- 
tra  hipbtesis  es  que,  para  los  nihos,  el  estableci- 
miento  de  estos  "posibles",  y el  valor  de  realidad 
o necesariedad  que  les  asignan,  pueden  ser  dife- 
rentes  que  los  que  les  asignarla  un  lector  adulto 
experimentado.  Suponemos  que  los  elementos 
que  son  retomados  del  texto  y el  tipo  de  relaciones 
que  establecen  entre  ellos  varlan  a lo  largo  del 
nivel  de  desarrollo  de  los  nihos. 

Adicionalmente,  este  trabajo  presenta  una 
ibcnica  experimental  que  nos  parece  novedosa  y 


util  para  la  investigacibn  en  el  campo  de  la  com- 
prensibn  de  la  lectura. 


Metodologia 

Sujetos 

La  muestra  estuvo  formada  por  1 15  nihos,  todos 
ellos  alumnos  regulares  de  escuelas  primarias 
publicas  de  la  Ciudad  de  M6xico.  La  muestra  se 
distribuyb  en  tres  grados  escolares:  la  tercera 
parte  cursaban  2do.  grado  (promedio  de  edad 
7:5),  otra  tercera  parte  cursaban  4to.  grado  (pro- 
medio de  edad  9:4)  y el  resto  cursaban  6to.  grado 
(promedio  de  edad  11:7)  (C-adro  1). 


Cuadrol  

Distribucibn  de  sujetos  segun  categorfas  de  respuestas 


Categorfas 

1 

II 

Hi 

Total 

i 

2s 

31% 

69% 

— 

100% 

(0 

39 

0 

V 

4* 

13% 

72% 

15% 

1 00% 

to 

0 

39 

6a 

— 

75% 

25% 

100% 

37 

15% 

72% 

3% 

100% 

Total 

17 

83 

15 

115 

Instrumentos  y procedimientos 

Con  todos  los  nihos  se  llevd  a cabo,  de  manera 
individual,  una  entrevistaclfnica  de  code  piagetiano. 
En  el  transcurso  de  la  entrevista  se  presentaron 
tres  textos  narrativos  en  forma  sucesiva.  Todos 
ellos  presentaban  (terns  cohesivos  de  tipos  dife- 
rentes,  e inclulan  tanto  anbforas  como  catbforas. 
Uno  de  estos  textos,  el  primero  que  se  trabajb  con 
los  sujetos  y que  serb  la  base  del  anblisis  de  este 
documento,  es  el  siguiente: 

Ese  dfa  6/  llegd  esperando  encontrarla  en  ese 
lugar./  Era  lunes  y 6/  sabfa  que  su  amiga  nunca 
faltaba  a la  escuela./  Allf  bused  a Laura  entre  todos 
los  amigos  y la  encontrd  platicando  con  Teresa./ 
Pedro  tenfa  muchas  ganas  de  darle  la  noticia  a 
Laura  y contarle  todo  lo  que  le  habfa  pasado./  Le 
contd  que  el  dfa  anterior  61  habfa  ido  al  circo  y que 
el  mago  le  habfa  regalado  un  conejo./  El  mago  le 
habfa  pedido  que  lo  ayudara./  Hizo  que  Pedro  se 
metiera  en  una  caja  y luego  lo  desaparecid./  El 
mago  habfa  hecho  todo  eso  enf rente  de  la  gente./ 


O 


Al  final,  le  regald  un  conejito  como  premio  por 
haber  sido  tan  valiente. 


Debido  a que  nuestro  inter6s  era  observar  la 
interpretaci6n  que  los  sujetos  haclan  de  los  distin- 
tos  (terns  cohesivos  y,  a partir  de  ello,  observar 
c6mo  organizaban  las  distintas  partes  del  relato 
para  formar  un  todo  signif  icativo,  procedimos  de  la 
siguiente  manera:  presentamos  el  texto  completo 
(escrito  a mbquina  y sin  las  marcas  entre  las 
oraciones)  sblo  para  que  los  nihos  observaran  su 
dimensibn.  Se  les  explicaba  el  procedimiento  a 
utilizar  y se  procedfa  a mostrar  la  primera  oracibn, 
tapando  con  una  pantalla  el  resto.  Pedlamos  al 
niho  que  leyera  en  voz  alta  la  parte  visible  y que 
nos  dijera  de  qub  iba  tratando  el  “cuento”.  Des- 
pubs  preguntbbamos  explfcitamente  sobre  la  in- 
terpretacibn  de  los  (terns  cohesivos  presentes  en 
la  oracibn  (£qu6  dfa?,  iquibn  es  61?,  encontrarla, 
la  quibn?,  etc.)  Procedlamos  as(  oracibn  por 
oracibn,  dejando  siempre  visible  el  texto  ya  lefdo 
por  el  niho  para  facilitar  las  references  y lecturas 
que  fueran  necesarias  para  buscar  la  informacibn 
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que  61  considerara  pertinente.  El  problems  princi- 
pal planteado  por  la  situacidn  experimental  es 
tener  que  explicitar  las  ligas  cohesivas  presentes 
en  el  texto:  a)  anticipaciones  sobre  Items 
referenciales  atin  no  leldor , (catdforas)  y b)  relacio- 
nes  con  elementos  presentes  previamente  en  el 
texto  (andforas).  Una  vez  finalizada  la  lectura,  el 
experimentador  pedfa  al  nino  la  recuperacion  global 
del  contenido.  At  inicio  de  la  sesidn  se  le  habla 
explicado  al  nino  el  procedimiento  completo,  para 
que  tuviera  claro  que  iba  a tener  que  dar  una 
versidn  completa  del  texto  lefdo.  Salvo  la  primera 
lectura  en  voz  alta  de  cada  oracion,  en  la  cual  el 
experimentador  correg  fa  cualquier  desacierto  fran- 
co que  pudiera  entorpecer  el  trabajo  posterior,  el 
nino  podia  optar  por  leer  como  quisiera,  las  veces 
que  fuera  necesario  hacerlo. 


Resultados 

Comenzaremos  por  senalar  que  los  ninos  de  la 
muestra  presentan  una  comprensidn  aceptable 
del  texto  (mds  adelante  precisaremos  este  punto), 
sin  la  cual  no  tiene  sentido  analizar  los  datos  sobre 
el  problems  referencial.  Se  requiere  que  los  ninos 
tengan  una  minima  comprensidn  para  comenzar  a 
indagar  los  problemas  involucrados  en  la  recupe- 
racidn  del  contenido.  No  locaiizamos  ningiin  caso 
donde  las  dificultades  para  recuperar  el  contenido 
textual  fueran  extremas. 

A pesar  de  que  los  sujetos  mds  pequenos  de 
la  muestra  cursaban  el  2do.  grado  lefan  bastante 
bien.  Para  solucionar  problemas  como  los  que 
planteamos  a los  ninos  se  requiere  que  6stos 
elaboren  y usen  estrategias  de  organizacion  tex- 
tual, es  decir,  que  identifiquen  la  directriz  de  las 


llneas  que  conforman  la  red  referencial.  Como  ya 
lo  hemos  senalado,  el  andlisis  estd  centrado  en  la 
comprensidn  del  texto  a partir  de  la  organizacidn  y 
establecimiento  de  redes  referenciales.  As!  pues, 
el  andlisis  no  se  centra  en  discriminar  y contabili- 
zar  recuperaciones  buenas  y malas. 

Una  segunda  observacidn  es  que  la  mayorla 
de  los  ninos  asumieron  que  las  referencias 
(anafdricas  y catafdricas)  representan  un  "vaclo 
de  contenido”  o “hueco  referencial”  momentdneo. 
Es  de  este  fertdmeno  de  donde  se  desprende 
nuestro  principal  interds:  indagar  las  dificultades 
que  los  ninos  presentan  para  llenar  dichos  "va- 
clos”. 

Los  ninos  mostraron  una  actitud  de  alerta  ante 
las  catdforas  de  la  primera  oracidn.  Es  decir, 
cuando  el  experimentador  pregunta:  ^quidn  es 
61?,  el  nino  se  da  cuenta  de  que  no  hay  suficientes 
datos  en  la  primera  oracidn  para  responder  a dicha 
pregunta.  Parecerla  que  los  ninos  se  preguntaran: 
i como  lleno  el  vaclo?,  ^con  que  lo  lleno?,  ^donde 
est6  la  informacidn  que  falta?,  ^ddnde  la  busco? 
El  planteamiento  de  estas  preguntas  por  parte  de 
los  ninos  (aunque  no  sean  explfcitas)  constituyd 
un  excelente  punto  de  partida  para  iniciar  la  inda- 
gacidri. 

Otro  de  nuestros  objetivos  era  ver  cdmo  los 
ninos  establecfan  las  ligas  para  dar  cohesion  y 
coherencia  al  texto  y observar  si  dichas  ligas 
podlan  ser  confirmadas  o reelaboradas  a lo  largo 
del  trabajo  con  el  texto. 

Dadas  las  limitaciones  de  espacio,  en  este 
trabajo  analizaremos  cdmo  es  llenado  un  hueco 
referencial  una  vez  que  es  identificado  por  el  nino, 
y qu6  consecuencias  tiene  esto  para  la  lectura. 
Dejaremos  de  lado  otros  tipos  de  andlisis  que 
podrlan  ser  complementarios  para  este  trabajo, 
tales  como  el  ostablecimiento  de  inferencias,  el 
manejo  de  presuposiciones,  etc. 

Dividimos  las  respuestas  de  los  ninos  en  tres 
grupos: 

I.  El  texto  no  es  considerado  como  autosuficiente 
para  los  ninos  inclufdos  en  este  grupo.  Elios 
sienten  la  necesidad  de  completar  la  informacidn 
aparentemente  fait  ante  en  el  texto  con  elementos 
traldos  de  fuera.  Una  de  las  dificultades  que  estos 
ninos  tienen  que  afrontar  consiste  en  que,  al 
enfrentarse  a algunos  Items  catafdricos  o 
anafdricos,  usan  informacidn  extratextual  para 
llenar  el  “vaclo"  o “hueco  referencial”.  En  estos 
casos,  los  ninos  tratan  esta  informacidn  extratextual 
como  si  fuera  textual,  de  tal  manera  que  les  es 
diflcil  reformularla.  Es  cL  <r,  la  Informacidn  ex- 
tratextual pasa  a ser  consioarada  como  “real",  y 
no  siempre  es  susceptible  de  ser  puesta  en  duda. 


De  esta  manera,  tratan  de  ajustar  la  informacibn 
textual  que  van  incorporando  en  el  proceso  de 
lectura  a sus  suposiciones  iniciales.  Veamos  un 
ejemplo.  Angela  es  una  nina  que  cursaba  2do. 
grado  en  el  momento  de  la  entrevista.  (En  to 
sucesivo,  la  letra  E se  usarb  para  marcar  el  turno 
de  intervencibn  del  entrevistador;  el  nino  se  iden- 
tifica  con  la  letra  inicial  de  su  nombre.) 

E:  (Despues  de  trabajar  con  las  do$  primeras  oracio - 
nes , se  le  pide  que  lea  la  tercera).  Sigue  leyendo. 
A:  “Allf  busco  a Laura  entre  todos  los  amigos  y ia 
encontrb  platicando  con  Taresa”. 

E:  ^Donde  allf? 

A:  Allf  en  la  escuela. 

E:  ^Quien  busco  a Laura? 

A: ...  Este...  su  hermano. 

E:  Laura  ^quien  es? 

A:  Laura...  mmm...  pues  la  nina,  la  que  nunca  faltaba  a 
la  escuela. 

E.  ^Los  amigos  de  quien? 

A:  De  su  hermano  de  Laura. 

E:  Sigue  leyendo. 

A:  Pedro  tenia  muchas  ganas  de  darle  la  noticia  a Laura 
y contarle  todo  lo  que  le  habfa  pasado. ..  Pedro  es  su 
hermano  de  Laura... 

E:  ^Quien  le  iba  a contar  a quien? 

A:  Pedro  se  lo  va  a contar  a Laura. 

E:  iQue  es  lo  que  le  habfa  pasado? 

A:  Que  encontrb  a alguien...  a sus  tfos,  este  Pedro.  * 
E:  Sigue  leyendo. 

A:  “Le  contb  que  el  dfa  anterior  el  habfa  ido  al  circoy  que 
el  mago  le  habfa  regalado  un  conejo”,..  o sea  que... 
le  dijo  que  se  habfa  ido  a ver  al  circo  y...  esta  Mago 
le  contb  que...  no  le  contd...  Pedro  le  conto  que  le 
regalaron  un  conejo  a Mago...  conto... 

E:  Esperame...  ^Quien  le  conto  a quien? 

A:  O sea,  Pedro  le  conto  a Mago  que  le  habfan  regalado 
de  allf  un  conejo. 

E:  ^Quien  es  Mago? 

A:  Una  nina. 

E:  ^Quien  le  habfa  dado  el  conejo  a Pedro? 

A:  El  conejo...  el...  jsu  tfa! 

Se  puede  observar  que  esta  nina  introduce 
una  serie  de  elementos  extratextuales  en  el  texto, 
que  trata  de  conservar  a pesar  de  la  falta  de  dates 
textuales  para  sostener  las  relaciones  que  esta- 
blece.  La  necesidad  de  Angela  por  darle  coheren- 
ce, sentido  y veracidad  al  texto  es  evidenle  tanto 
a lo  largo  de  la  entrevista  como  en  su  recuperacibn 
final: 

Este...  que  el  primero  conocio  a una  amiga,  Pedro... 
este...  y la  vefa  que  nunca  faltaba  a la  escuela,  este... 
entonces  luego  este  Pedro  vio  a su  hermana  Laura  que 
estaba  con  unos  amigos  de  61,  sentados.  Entonces,  la 
otra  amiga  desu  amiga  Laura,  este...  estaban  platicando 
enf  rente  de  ellos,  este. ..  y luego  le  regalb  su  tfa  a Pedro 
un  conejo  y luego  le  dijo  el  payaso  que  si  se  metfa  por 
favor  adentro  de  la  caja  para  que  lo  desapareciera, 
luego  lo  desaparecib  enfrente  de  la  gente  y luego  al 
ultimo  le  dijo  qua...  mmm...  le  regaiaba  un  conejito  por 
valiente. 

feM.  BEST  COPY  AVAILABLE 


A pesar  de  que  ia  interpretacidn  que  hace 
Angela  del  texto  supone  una  transformacidn  con- 
siderable del  tipo  de  ligas  presentes  en  el  texto,  no 
es  posible  decir  que  ella  no  fue  capaz  de  estable- 
cer  de  forma  correcta  algunas  de  las  relaciones 
cohesivas.  Son  evidentes  las  dificuttades  que  ella 
tiene  para  identiftcar  la  informacidn  pertinente 
dentro  del  texto  (que  la  conduce  a introducir  infor- 
macidn  extratextual)  a partir  de  la  tercera  oracidn, 
en  donde  la  mayorfa  de  las  ligas  son  anafdricas. 
Por  otro  lado,  frente  a las  catdforas  de  las  primeras 
dos  oraciones,  Angela  muestra  mucha  cautela,  y 
no  introduce  informacidn  extratextual.  Frente  a 
dstas  el  didlogo  es  as(: 

E:  Lee  lo  primero. 

A:  Ese  dia  el  llego  esperando  encontrarlo  en  ese  lugar. 
E:  <,Tu  sabes  qud  dia  es? 

A:  Ese  dia. 

E:  (,Y  quien  es  el? 

A:  No  se. 

E:  ese  lugar? 

A:  Tampoco  se. 

A partir  de  la  lectura  de  las  primeras  oracio- 
nes, pareciera  que  llega  el  momento  en  que  Angela 
no  sabe  si  el  texto  puede  proveer  toda  la  informa- 
ci6n  necesaria  y suficiente  para  ser  interpretado. 
Esto  la  conduce  a llenar  algunas  andforas  con 
contenidos  extratextuales.  Una  hipdtesis  aventu- 
rada  es  que  los  nifios  de  este  grupo  asumen  la 
existencia  de  los  vac  (os  de  contenido  o huecos 
referenciaies,  pero  su  tolerancia  frente  a dstos  no 
es  muy  grande.  En  este  sentido,  es  posible  pensar 
que  cuando  estos  ninos  no  encuentran  informa- 
ck5n  pertinente  inmediatamente  disponible  deci- 
den  (prematuramente)  que  el  texto  no  es  auto- 
suf  iciente  y son  ellos  los  que  finalmente  tienen  que 
proveer  la  informacidn.  Una  vez  introducida  esta 
informacidn  extratextual,  la  “textualizan”  y no  en- 
cuentran una  buena  razdn  para  descartarla.  Es 
mds,  pareciera  que  sienten  la  necesidad  de  hacer 
coherente  esta  informacidn  extratextual  con  la 
informacidn  textual  que  identifican.  En  este  senti- 
do, no  desechan  ni  reformulan  sus  interpretacio- 
nes. 

Paraddjicamente,  introducir  y sostener  infor- 
macidn extratextual  implica  para  el  nino 
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tos  pragmbticos  para  crear  un  contsxto  situacional 
aparentemente  ausente  del  texto.  Por  otro  lado,  le 
resta  at  nifto  la  posibilidad  de  establecer  relaciones 
referenciales  convene ionales.  Sin  embargo,  no 
todas  las  relaciones  referenciales  se  ven  alteradas 
(como  podrb  apreciarse  en  los  ejemplos  que  seha- 
lamos). 

Como  se  puede  apreciar  en  el  Cuadro  1 , esta 
respuesta  se  da  con  mbs  frecuencia  en  los  ninos 
de  2do.  grado  y de  hecho,  no  aparece  en  los  nifios 
mbs  grandes. 

II.  Este es  el  tipo de  estrategia  mbs frecuente  en  la 
muestra  (Cuadro  1).  Eltratamiento  que  hacen  los 
nifios  al  texto  tiene  cierta  similitud  con  ias  respues- 
tas  del  grupo  anterior.  En  la  medida  en  que  el  texto 
atin  no  es  considerado  totalmente  autosuficiente, 
los  nifios  introducen  infcrmacibn  extratextual  para 
llenar  los  huecos  referenciales.  Pero  esta  vez, 
dicha  informacibn  es  descartada  en  cuanto  el  nifk> 
sigue  leyendo  y se  da  cuenta  de  que  el  texto 
provee  informacibn  necesaria  para  relacionar  un 
Item  referencial  con  otro.  Los  ninos  muestran 
buena  disponibilidad  para  reformuiar  lo  que  consi- 
deraron  como  pertinente  para  llenar  un  hueco 
referencial.  No  s6k>  aceptan  modificar  la  informa- 
cibn extratextual,  sinotambibn  las  propias  relacio- 
nes textuales  mal  logradas.  Veamos  un  f ragmento 
de  la  entrevista  con  Susana,  de  4to.  grado. 

S:  (Lee  el  primer  enunciado  y comenta  lo  siguiente) 
...De  que  un  senor  llego  de  su  trabajo  a encontrar  a 
su  hija  en  ese  lugar. 

E:  <, Cuil  dia? 

S:  ...un  lunes. 

E:  El  llego,  iquien? 

S:  Su  esposo. 

E:  iDe  qui6n? 

S:  Pues  de  la  senora. 

E:  iDerual  senora? 

S:  Pues  no  se. 

E:  iEn  cual  lugar? 

S:  En  su  casa. 

E:  Sigue  leyendo. 

S:  (Lee  el  sogundo  enunciado)...  jay,  mama!... 

E:  iPor  que  dijis'e  "jay,  mama!"? 

S:  Porque  no  estb  igual,  estoy  mal...  mm.,  que  ese  dia 
este...  el senor  Ileg6...  jno!...  El  senor  llego  esperan- 
do  encontrarla  en  ese  lugar.  jNo  es  cierto! 

E:  £Qu6  no  es  cierto? 

S:  Porque  no  era  el  senor,  sino  que  era  un  amigo  de  una 
nina. 

Susana  inicia  su  interpretacibn  introduciendo 
informacibn  extratextual  para  llenar  los  vaefos  que 
identifica  en  las  catbforas  iniciales.  Ella  reformula 
dicha  informacibn  al  descubrir  una  contradiccibn 
con  la  informacibn  textual.  La  exclamacibn:  ";Ay, 
mamb!"  nos  confirma  que  Susana  esperaba  en- 
10  contrar  algo  diferente  en  el  texto. 

0 


Cabrfa  suponer  que  Susana  (como  todos  los 
nifios  de  este  grupo)  dejarfa  de  llenar  los  huecos 
con  informacibn  extratextual,  considerada  como 
real  y verdadera,  al  darse  cuenta  de  que  es 
contradictoria  con  los  datos  que  despubs  encuen- 
tra  dentro  del  texto  (y  que  son  suficientes  para 
relacionar  los  ftems  referenciales).  Sin  embargo, 
las  cosas  no  suceden  asf.  Las  contradicciones 
encontradas  en  la  lectura  son  perturbadoras,  pero 
no  son  abn  suficientes  para  que  los  nifios  de  este 
grupo  puedan  considerar  esta  informacibn  textual 
como  una  altemativa  hipotbtica,  susceptible  de 
ser  conf  irmada  o refutada.  Es  decir,  a pesar  de  que 
estos  nifios  son  capaces  de  reformuiar  tanto  las 
ligas  establecidas  como  la  informacibn  usada  para 
su  elaboracibn,  son  aun  incapaces  de  antic!  par 
que  probablemente  su  interpretacibn  inicia!  nece- 
site  ser  reformulada  a la  luz  de  la  informacibn 
textual.  En  otras  palabras,  notienen  posibilidades 
de  pensar  que  es  posible  encontrar  contradiccio- 
nes entre  sus  interpretaciones  y la  informacibn 
textual  subsecuente,  hasta  que  de  hecho  se  en- 
frentan  a la  contradiccibn.  De  esta  manera,  fre- 
cuentemente  vuelven  a introducir  informacibn 
extratextual,  aunque  tambibn  realizan  relaciones 
textuales  equfvocas  con  base  en  la  informacibn 
textual  (considerbndolas  como  verdaderas  en  ese 
momento).  En  ambos  casos,  a los  nifios  les  sor- 
prende  que  la  informacibn  subsecuente  no  sea 
coherente  con  la  que  ellos  habfan  interpretado. 

Lo  que  nos  parece  importante  resattar  es  que 
en  este  grupo  los  nifios  tienen  posibilidades  de 
reconocer  las  contradicciones  entre  sus  interpre- 
taciones y la  informacibn  textual  subsiguiente.  y 
son  capaces  de  reformuiar  las  relaciones  textua- 
les previamente  establecidas  para  darte  coheren- 
ce al  texto.  Sin  embargo,  no  todas  las  relaciones 
se  logran  establecer  correctamente.  Hay  ftems 
que  requieren  de  un  proceso  inferencial  mbs  com- 
plejo  para  ser  interpretados  adecuadamente.  Di- 
chos  ftems  tienen  que  ver,  p.  e.,  con  inferir  (una 
vez  que  se  ha  terminado  la  lectura)  que  a Pedro 
sblo  le  regalaron  un  conejo  y no  dos,  y que  el  dfa 
que  Pedro  fue  al  circo  fue  un  domingo. 

III.  Los  nifios  de  este  grupo  presentan  un  gran 
avance  en  el  sentido  que  consideran  que  el  texto 
es  autosuficiente.  Al  enfrentarse  a los  huecos 
referenciales  (tanto  anafbricos  como  catafbricos), 
los  nifios  pueden  optar  por  varias  formas  de  proce- 
der:  una  posibilidad  (no  exclusiva  pero  sf  la  mbs 
frecuente  de  este  grupo)  es  decidir  esperar  a que 
haya  mbs  informacibn  disponible  antes  de  dar  una 
interpretacibn.  La  otra  posibilidad  es  buscar  opcio- 
nes  posibles  para  llenar  el  hueco,  ya  sea  a partir  de 
informacibn  extratextual,  o de  informacibn  textual 
disponible  hasta  ese  momento.  La  diferencia  fun- 
damental con  los  grupos  anteriores  es  que  estas 
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interpretaciones  toman  el  carbcter  de  hipbtesis,  en 
el  sentido  be  que  deben  ser  conf  irmadas  (o  recha- 
zadas  y reelaboradas)  a partir  de  la  informacibn 
textual  subsiguiente  antes  de  ser  consideradas 
como  verdaderas.  Por  otra  parte,  el  avance  mbs 
significative)  consiste  en  que  todas  las  relaciones 
referenciales  textuales  e inferenciales  se  logran. 
La  version  final  que  expresan  es  altamente  acep- 
table.  P.e.,  veamos  la  recuperacion  final  que  hizo 
Jesus,  de  4to.  grado  de  primaria: 

Este  Pedro  fue  a buscar  a Laura  a la  escuela  el  lunes, 
y no  la  ericontro  y fue  a buscarla  con  sus  amigos  y ahi 
estaba  platicando  con  una  amiga...  Teresa...  Le  fue  a 
contar  que  el  domigo  fue  al  circo  y un  mago  le  pidio  que 
hiciera...  sus  actos  de  magia,  y entonces  que  le  ayuda- 
ra...  entonces  le  dijo  que  se  metiera  en  una  caja  para 
que  lo  desapareciera  y lo  desaparecio  enfrente  de 
todos...  Al  final,  le  regald  un  conejito...  y ya. 

Como  puede  observarse  en  el  Cuadro  1 , este 
tipo  de  respuesta  no  se  presenta  en  los  ninos  mas 
pequenos  y aparece  con  mayor  frecuencia  en  los 
ninos  de  6to.  grado. 


En  primer  lugar,  nos  interesa  resaltar  que  todos  los 
ninos  de  la  muestra  invariablemente  buscan  dar 
coherencia  y cohesibn  al  texto.  Sin  embargo,  la 
manera  en  que  lo  hacen  es  diferente.  Los  resulta- 
dos  obtenidos  parecen  indicar  la  exist  encia  de  una 
Knea  evolutiva  en  la  manera  de  organizar  los 
textos.  Esto  es  observable  al  considerar  si  los 
ninos  toman  en  cuenta  la  autosuficiencia  o no  del 
texto,  la  manera  enqueestablecen  ligascohesivas, 
el  valor  de  "posibilicad"  o "realidad”  que  le  dan  a 
los  hechos  que  van  construyendo  a partir  de  la 
lectura,  y en  la  posibilidad  o imposibilidad  que 
muestran  para  reformular  interpretaciones  que 
van  elaborando  en  el  process  cie  lectura. 

Como  ya  lo  hemos  dicho,  los  ninos  identifican 
que  en  el  texto  hay  "huecos  referenciales”,  tanto 
en  cataforas  como  en  anaforas.  Las  diferencias 
mbs  importantes  que  encontramos  fueron  las  dis- 
tintas  formas  de  "llenar”  dicho  hueco.  Los  ninos 
mbs  pequenos,  al  encontrar  que  el  texto  no  es 
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por  la  cantidad  de  U$S 
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autosuficiente,  suponen  que  los  vac  (os  pueden 
ser  llenados  tanto  con  la  informacidn  del  texto  co- 
mo  con  informacidn  traida  de  su  conocimiento  ge- 
neral que  no  est£  en  el  texto.  Otra  caracterlstica 
importante  de  este  primer  grupo  es  la  impostoilidad 
de  reformular  las  interpretaciones  que  elaboran. 

El  segundo  tipo  de  respuestas  difiere  del 
primero  fundamentalmente  en  el  hecho  de  que  los 
ninos  son  capaces  de  tomar  conciencia  de  las 
contradicciones  que  resuttan  del  uso  de  informa- 
ci6n  extratextual  y del  establecimiento  de  relack>- 
nes  textuales  incorrectas,  y muestran  la  posibili- 
dad  de  reelaborar  sus  interpretaciones  para  dar 
coherencia  al  texto. 

Finalmente,  los  ninos  mayores  parecerfan 
darse  cuenta  de  que  el  texto  es  autosuficiente  y 
que,  en  este  sentido,  las  hipotesis  que  dan  y las 
ligas  referenciales  que  establecen  son  posibles  y 
toman  valor  de  realidad  hasta  el  momento  en  que 
se  obtengan  mas  datos  que  confirmen  dichas 
suposiciones. 

Por  ultimo,  quisieramos  decir  que  la  t6cnica 
usada  permite  ver  el  tipo  de  ligas  cohesivas  que 
los  ninos  establecen  a lo  largo  del  texto  y el  tipo  de 
interpretaciones  que  van  elaborando.  Sin  embar- 
go, aunque  nos  parece  que  puede  ser  una  t6cnica 
util  para  investigar  procesos  de  iectura,  no  pensa- 
mos  que  sea  idbnea  como  t6cnica  pedagdgica. 
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Lan^f!SC!?n  q^S8  d6SCribe  en  6816  trabajo  se  ^n{e6  Pnoritariamente  ante 
la  necesidad  de  validar  un  recurso  diddctico  y una  estrategia  de  trabajo 

congruente  con  el  encuadre  tedrico  constructivista.  que  permitiera  orientar  a 
docentes  y futuros  docentes  en  la  elaboracidn  y/o  reelaboracidn 
de  los  conceptos  sobre  aprendizaje  en  el  campo  de  la  alfabetizacidn. 

La  investigacidn  no  se  circunscribkS  al  aspecto  del  que  el  artfculo  da  cuenta 
pero  considerd  que  6ste  era  probablemente  el  de  mds  peso  en  relackSn  con 
el  proceso  de  formacidn  docente,  en  tanto  marca  un  punto  de  partida  vdlido  v 
con  ampltas  perspectivas.  ^ ^ 

El  presente  trabajo  incluye  una  caracterizacidn  general  de  la  problemdtica 
el  objetivo,  la  descripcidn  de  la  muestra  con  la  que  se  trabajd,  las  variables  que 
se  considoraron  y un  Informe  breve  del  desarrollo.  Finalmente,  se  exponen 
las  concluswnes  y sugerencias  que  el  trabajo  permits  proponer  en  relacidn  con 
el  tratamiento  del  mismo  tipo  de  problemas  en  el  proceso  de  formacidn  docente 


Caracterizacion  general  de  la  problem&ica  y problema  especifico 

El  encuadre  tedrico  constructivista  marca  claramente  una  po6tura  ante  la  situackSn 
de  aprendizaje,  que  plantea  una  actividad  de  descubrimiento  y elaboracidn 
por  parte  del  sujeto  que  aprende.  Sin  embargo,  es  importante  reconocer  que  13 
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los  docentes  no  somos  muy  proclives  a aceptarto- 
das  las  consecuencias  que  se  desprenden  de  este 
postulado  y que,  en  la  medida  en  que  se  trata  de 
un  proceso  cuyas  manifestaciones  extemas  son  a 
voces  mlnimas,  olvidamos  frecuentemente  qu6  se 
estci  produciendo  ante  nuestros  ojos.  Cuando, 
comoocurre  en  la  alfabetizacidn,  existe  unasdlida 
tradicidn  previa  que  ha  encasillado  ese  aprendiza- 
je  en  mdtodos,  recursos  de  aprendizaje  y compor- 
tamientos  docentes  rlgidos  y estereotipados,  el 
conmover  esa  estructura  de  supuestos  saberes 
sobre  el  aprendizaje  se  transforma  en  una  tarea 
muy  ardua,  mds  alld  de  la  buena  voluntad  de  los 
formadores  de  docentes  y los  docentes  mismos. 

Es  as!  como  durante  bastante  tiempo,  cuando 
llegaba  con  los  alumnos  maestros  o con  los  docen- 
tes en  ejercicio,  al  momento  en  que,  ademds  de 
estudios  exhaustivos  de  material  bibliogrSfico  y de 
cuidadosos  andlisis  de  producciones  infantiles, 
habla  que  realizar  evaluaciones  y propuestas 
did£cticas  concretas,  se  demostraba  qu6  poco  o 
nada  se  habia  aprendido  realmente.  Las  conf  usio- 
nes  t (picas  pasaban  por: 

/ la  existencia  de  un  “m§todo  da  Emilia  Ferreiro, 
psicolingufstico  o psicogenetico”; 

✓ la  posibilidad  de  encarar  ese  ‘ rn6todo"  puro  o 
mezclado  con  los  metodos  tradicionales; 

/ la  posibilidad  a priori  de  establecer  categorfas 
de  alumnos  modelizadas  en  relacidn  con  las 
hipdtesis; 

/ la  posibilidad  de  establecer  cronogramas  de 
trabajo  para  todo  el  ano  escolar  presuponiendo 
el  pasaje  de  uno  a otro  tipo  de  hipotesis  como 
predecible  y generaUzable  a todos  los  sujetos. 

Estatem£ticano  es  nuevaparaquienestraba- 
jamos  en  relacidn  cstrecha  con  docentes  prima- 
rios.  En  todos  los  cc  sos  la  construction  del  cono- 
cimiento  quedaba  convertida  en  simple  enunciado 
part  el  maestro  y,  probablemente,  los  nihos  si- 
guieran  construyendo,  si  podfan,  en  soledad,  du- 
rante otro  ano  escolar. 

La  realidad  estaba  muy  lejos  de  un  posible 
objetivo  que  implicara  la  presencia  de  un  docente 
preparado  para  orientar  -en  el  sentido  en  que  lo 
aplican  Bruner  o Vigotsky-  al  nino  a lo  largo  de  ese 
proceso  de  conocimiento,  concentrando  su  aten- 
ci6n  en  los  conflictos,  proponiendo  puntos  de  vista 
alternatives,  sugiriendo  argumentos  para  la  re- 
flexidn  personal. 

En  el  casode  los  docentes  noes  posible  espe- 
rar  que  a lo  largo  del  tiempo  y en  sucesivas  con- 
frontaciones  con  la  realidad  llegue  a establecer  la 
validezde  lapropuestadel  encuadreconstructivista 
en  el  campo  de  la  alfabetizacidn:  el  tiempo,  los 
14  tiempos,  no  pueden  ser  malgastados  inutilmente. 


Del  conjunto  de  confusiones  enunciado  m4s 
arriba,  trat6  de  extraer  un  rasgo  comun  que  permi- 
tiera  establecer  un  programa  y recursos  para 
superark),  recursos  cuya  validez  pudiera  sercom- 
probada  por  lo  menos  a partir  de  ciertas  tenden- 
cias  en  una  investigation  de  tipo  cualitativo. 

Ei  problema  sustantivo  puede  enunciarse  del 
siguiente  modo: 

Los  adultos  -especialmente  aquellos  que  tienen 
experiencia  en  alfabetizackin  segun  las  pautas  de 
los  m^todostradicionales- tienen  graves dificulta- 
des  para  dejar  de  lado  una  concepcidn  adultomorf  a 
del  sistema  de  escritura,  de  sus  reglas  constituti- 
vas  y de  sus  condiciones  de  uso. 


La  investigation 

Objetivo 

Dadas  las  caracterfsticas  del  probMma  enuncia- 
do, el  objetivo  de  la  investigacidn  se  planted  como 
la  posib  ldad  de  lograr  que  ciertos  recursos 
diddcticos,  utilizados  en  sit uacionesde  aprendiza- 
je bien  definidas,  llevaran  al  docente  a la  realiza- 
cidn  de  un  proceso  constructive  analdgico  respec- 
to  del  que  realiza  el  niho.  Pensd  en  distintos 
recursos  ytdcnicas  qge  obligaran,  por  sus  carac- 
terfsticas, a que  los  adultos  ocuparan  el  lugar  del 
no  saber  para  resolver  una  srtuacidn  problemdtica 
en  el  terreno  de  la  lectura.  Esta  actividad  se 
propone  a menudo  a docentes  y a padres,  pero  se 
lo  hace  en  forma  breve  y a t ft  ulo  de  ejemplificacidn, 
p.e.  al  encontrarse  frente  a otros  sistemas  de 
escritura;  pero,  que  yo  conozca,  no  ha  sido  traba- 
jada  la  situacidn  problemdtica  con  este  tipo  de 
recursos  permitiendo  al  adutto  realizar  un  proceso 
de  hipotetizacidn  relativamente  complejo.  O bien 
si  se  lo  ha  hecho  no  ha  aparecido  en  la  bibliograffa 
sobre  el  tama. 


Variables 

En  la  situacidn  de  aprendizaje  concreta  se  toma- 
ron  en  cuenta  el  tipo  de  hipdtesis  que  elaboraban 
los  adultos,  el  recorrido  que  realizaban  para  en- 
contrar  una  hipdtesis  valedera  y las  explicaciones 
que  daban  para  fundamentar  sus  hipdtesis.  Una 
vez  resuefta  la  situacidn  problem^itica  se  procedfa 
a un  segundo  proceso  de  elaboracidn,  destinado  a 
dar  cuenta  de  las  relaciones  que  pudieran  estable- 
cer entre  sus  propios  procesos  de  construccidn  y 
los  observados  concretamente  en  los  nifios  o los 
lefdos  atrav6s  de  la  bibliograffa.  Esto  planteaque 
las  variables  que  se  controlaron  fueron: 
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✓ hipdtesis  realizadas  por  los  aduftos; 

/ fundamentacttn  de  las  hipdtesis; 

/ resultados  de  la  contrastacion  de  ambas  con  las 
respuestas  infantiles  a la  situacton  problem^ti- 
ca  real  en  la  alfabetizacidn. 

Los  elementos  indicadores  que  permit ieron 

controlar  las  variables  fueron: 

✓ aparicidn  de  hipdtesis; 

✓ tipo  de  hipdtesis; 

/ fundamentacten  basada  en  criterios  similares  o 
distintos  dr  los  infantiles; 

✓ reconocimiento/no  reconocimiento  del  parale- 
lismo  de  los  procesos  por  serialamiento  concre- 
te de  las  semejanzas. 


Instrumento 

El  instrumento  disenado  fue  una  oracion  “escrita” 
en  una  clave  compuesta  por  banderas  y puntos 
colocados  en  distintas  posiciones  alrededor  de  las 
banderas.  El  texto  decia  "Ese  pino  es  muy  alto"  y 
estaba  ubicado  debajo  de  una  imagen  muy  esque- 


rrtetica  de  un  paisaje  en  el  que  aparecfan  una 
k>ma,  tras  la  cual  salfa  el  sol,  en  el  cielo  habfa  una 
nube  y un  pdjaro  volando,  en  primer  piano  se  veian 
un  conejo  y una  flor,  en  el  piano  medio  habfa  un 
pino.  La  consigna  era  “leer"  el  texto  del  mismo 
modo  que  un  nirio  no  alfabetizado  trata  de  leer  el 
sister  & de  escritura.  Despu6s  de  trabajar  bastan- 
te  elaborando  distintas  hipdtesis  se  les  facilitaba 
un  nombre  propio  --Paula,  el  nombre  de  la  supues- 
ta  nina  que  estaba  aprendiendo  a leer  en  ese 
sistema-  y otros  nombres  de  familiares  -Sisana, 
Tomas,  Noelia  y Emilio—  hasta  que  llegaban  a 
resolver  la  lectura  del  texto.  La  clave  no  tomaba  en 
cuenta  los  blancos  de  palabra  ni  las  convenciones 
perifOricas  de  nuestro  sistema  como  el  uso  de 
mayusculas  y de  puntuacidn,  pero  sf  mantenfa  la 
lineariedad. 


Muestra 

Dados  el  encuadre  y las  caracterfsticas  de  la 
investigacion  consider^  mas  adecuado  no  plan- 
tear  la  cuestidn  de  la  representatividad  de  la 
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PARA  QUE  ESTA  SEA  UNA  ESCENA  COTIDIANA... 


Presentamos  a los  m£s  grandes  escritores  para  chicos, 
reunidos  en  una  sensational  biblioteca. 

Biblioteca  Plan  Lector.  Para  chicos  de  6 afios  en  adelante, 
loc  mejores  tftulos  de  autores  argentinos  y extranjeros. 
Uustrados  por  los  dibujantes  m3s  talentosos. 
Biblioteca  Plan  Lector.  Un  material  ideal  para  el  trabajo  en  el 
aula,  como  complemento  pedag6gico  o material  recreativo. 
Biblioteca  Plan  Lector.  Para  que  los  chicos 
incluyan  la  lectura  entre  sus  planes.  Definitivamente. 


*■  Santillana 
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muestra  que  se  tomarfa  de  base  para  establecer 
las  conclusiones,  sino  que,  dentro  de  un  planteo 
reconocido  en  la  investigacidn  en  Ciencias  Socia- 
les,  me  limits  a establecer  las  conclusiones  acer- 
ca  de  la  muestra  en  st,  sin  plantear  en  ningun  mo- 
menta la  posibilidad  de  hacer  un  cblculo  proba- 
bilistic acerca  de  la  validacibn  del  recurso  en  re- 
lacibn  con  el  universo  de  los  docentes  y futuros 
docentes. 

La  muestra  a la  que  se  hace  referenda  estuvo 
compuesta  por  un  grupo  de  30  alumnos  de  tercer 
afio  del  Magisterio  de  Educacibn  Bbsica,  un  grupo 
de  32  alumnos  del  segundo  ano  del  Profesorado 
para  la  Ensenanza  Primaria  y 5 grupos  de  docen- 
tes de  distintos  grados  de  escuelas  primarias  y 
preescolares  de  entre  treinta  y cuarenta  miembros 
cada  uno,  de  escuelas  de  Rosario  y de  su  zona  de 
influencia,  correspondientes  a la  administracibn 
nacional,  provincial  y privada.  En  todos  los  casos 
quienes  temamos  a nuestro  cargo  la  realizacion 
de  la  experiencia1,  hacfamos  la  propuesta  de 
trabajo,  pedfamos  la  formacibn  de  grupos  de 
aproximadamente  cinco  participantes  y entregb- 
bamos  a cada  grupo  una  fotocopia  con  el  instru- 
mento  descripto  mbs  arriba.  En  todo  momenta  la 
propuesta  se  presentb  como  una  instancia  ludica 
lo  que  permitib  la  creacion  de  un  muy  buen  clima 
de  trabajo  y un  intercambio  fluido  entre  los  partici- 
pantes, en  algunos  casos  lleno  de  humor.  Aproxi- 
madamente cada  diez  minutos  se  pedta  a cada 
grupo  que  expusiera  sus  conclusiones  hasta  ese 
momento  y la  fundamentacion  de  las  mismas. 
Despubs  de  los  primeros  treinta  minutos  de  traba- 
jo se  les  facilitaba  el  primer  nombre  propio  y a partir 
de  allf  se  continuaba  del  mismo  modo. 


Desmollo 


En  todos  los  grupos  se  dieron  las  siguientes 

constantes: 

✓ siempre  se  plantearon  hipotesis,  en  ningun  caso 
se  pensb  que  allf  “no  decia  nada"; 

/ las  hipbtesis  siguientes  fueron  apareciendo 
sucesivamente: 

--el  texto  era  predecible  a travbs  de  la  imagen; 
-el  texto  era  en  realidad  el  listado  de  los 
nombres  de  los  elementos  que  aparecfan  en 
la  imagen  (esta  hipbtesis  era  plausible  dado 
que  habfa  una  bandera  por  cada  consonante, 
siete  en  total,  y en  la  imagen  habfa  siete 
elementos); 

-existfa  una  relacibn  figural  de  lo  escrito  con 
las  caracterfsticas  de  los  elementos  que  apa- 
recfan en  la  imagen. 
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La  fundamentacibn  de  la  primera  hipbtesis 
fue  realizada  por  los  docentes  sobre  la  base  de 
que  si  el  texto  estaba  junta  a una  imagen,  induda- 
blemente  tendrfan  algo  que  ver  entre  sf.  Respecto 
de  la  segunda  hipbtesis  se  planted  el  hecho  de 
que  en  el  intento  de  dar  forma  a la  primera  se 
advirtib  que  cada  uno  de  los  participantes  del 
grupo  daba  una  versibn  textual  distinta  a partir  de 
la  imagen  y fundamentaciones  no  coincidentes, 
por  lo  que  pensaron  que  si  el  sistema  debfa  decir 
lo  mismo  para  todos  habfa  que  buscar  una  relacibn 
mbs  estable  entre  la  imagen  y el  texto.  El  numero 
de  elementos  de  la  imagen  coincidfa  con  el  de  las 
banderas  del  texto,  es  decir,  de  consonantes,  y fue 
asf  como  llegaron  a la  segunda  hipbtesis. 

Esta  segunda  hipbtesis  se  vefa  complementa- 
da  en  muchos  grupos  por  la  terdera,  ya  que,  en  el 
afbn  de  fundamentar  la  relacibn  establecida,  co- 
menzaban  a buscar  en  la  escritura  rasgos  que 
coincidieran  con  alguna  caracterfstica  de  los  ele- 
mentos de  la  imagen.  Asf  entonces  como  las 
banderas  que  representaban  a las  consonantes 
acompanadas  por  las  vocales  e-i  tenfan  puntos 
colocados  sobre  ellas,  en  tanto  la  e,  lao  y la  u eran 
puntos  colocados  respectivamente  en  medio  o 
abajo  de  las  banderas,  los  participantes  justifica- 
ban  sus  hipbtesis  diciendo  que  los  nombres  de  los 
elementos  "elevados”  en  la  imagen,  el  pino,  el  sol, 
la  nube,  el  pbjaro,  se  correspondfan  con  las  prime- 
ras  banderas;  y el  conejo,  la  flor  y la  loma,  con  las 
banderas  citadas  en  segundo  tbrmino.  En  otros 
casos  la  justificacibn  pasb  por  el  hecho  de  que  los 
nombres  aparecfan  ordenados  de  izquierda  a 
derecha  de  acuerdo  con  el  mismo  ordenamiento 
aproximado  en  que  los  elementos  aparecfan  en  la 
imagen.  Finaimente  hubo  casos  en  que  se  dieron 
explicaciones  mucho  mbs  elaboradas,  general- 
mente  por  parte  de  miembros  aislados  de  un  grupo 
y que  no  eran  compartidas  por  los  dembs. 

Cuando  se  les  facilitb  el  primer  nombre  propio 
pudieron  empezar  a establecer  las  caracterfsticas 
del  sistema  y se  dieron  algunas  dudas  respecto  de 
reglas  perifbricas  -en  este  caso  ortogrbficas-  ya 
que  la  i de  pino  fue  escrita  de  la  misma  manera  que 
la  de  muy,  lo  que  produjo  desconcierto  hasta  que 
se  descubrib  que  se  daba  una  regia  in  versa  a la  del 
sistema  convencional,  pero  tan  vblida  como  ella. 
En  este  momento,  pero  sblo  en  tres  de  los  cinco 
grupos  hubo  intentos  de  hipbtesis  silbbicas. 

Finaimente  sobre  la  base  de  un  artfculo  bas- 
tante  antiguo  de  Emilia  Ferreiro  y Ana  Teberosky, 
aparecido  en  Lectura  y Vida2,  propusimos  la 
contrastacibn  de  la  experience  y de  las  hipbtesis 
elaboradas  con  la  esquematizacibn  del  proceso 
en  los  ninos,  que  presentan  las  autoras. 
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Conclusiones 

El  comportamiento  de  los  sujetos  durante  la  expe- 
rience permit  id  establecer  que  tanto  la  situacidn 
problerndtica  planteada  como  el  recurso  utilizado 
eran  adecuados  para  promover  un  proceso  que 
puso  a los  docentes  en  una  situacidn  andloga  a la 
del  nino,  por  lo  menos  en  el  dmbito  de  lo  que 
podrlamos  llamar  una  microexperiencia.  No  que- 
daron  dudas  acerca  de  que  todos  los  grupos 
formularon  hipdtesis  y las  fundamentaron  inten- 
tando  dar  cuenta  de  una  posible  convencionalidad 
que  desconocfan. 

Es  conveniente  senalar  aqui  un  hecho  que 
resulta  de  interds  especial.  Cuando  se  planted  la 
posibilidad  de  esta  investigacidn  se  tuvo  en  cuenta 
lo  expresado  por  Emilia  Ferreiro3,  acerca  de  las 
actitudes  de  los  aduttos  analfabetos  y de  sus 
hipdtesis  sobre  el  sistema  de  escritura,  por  lo  que 
pensd  que  era  posible  que  surgieran  normalmente 
entre  los  docentes  algunas  de  las  hipotesis  ya 
estudiadas  en  los  nihos.  Lo  que  no  esperaba  f ue  la 
regularidad  con  que  dichas  hipdtesis  aparecieron 
en  todos  los  grupos  y la  similitud  de  las 
fundamentaciones  utilizadas.  Cuando,  terminada 
la  experiencia,  preguntd  al  margen  de  eila  a los 
docentes  si  no  se  les  habia  ocurrido  plantearse 
desde  el  principio  una  hipdtesis  alfabdtica,  ya  que 
se  trataba  de  un  sistema  que  ellos  ya  conocfan 
bien,  la  respuesta  mds  comun  fue  que  lo  hablan 
pensado,  pero  que  finalmente  la  habfan  desecha- 
do  porque  "no  podfan  combinar  los  signos  (bande- 
ras  y puntos)  ni  con  letras  ni  con  sflabas”,  porque 
"no  sablan  donde  dividir  el  texto"  y otras  respues- 
tas  del  mismo  tenor.  Creo  conveniente  hacer  notar 
que  se  plantea  aqui,  desde  otro  dngulo,  el  mismo 
problems  de  la  relacidn  de  la  parte  con  el  todo,  que 
en  el  caso  de  los  nihos  adquiere  otras  caracteri's- 
ticas  pero  siempre  alrededor  del  mismo  conflicto. 

Los  criterios  con  que  los  docentes  fundamen- 
taron sus  hipdtesis  guardan  una  similitud  concreta 
con  las  relaciones  que  establecen  los  nihos  entre 
la  forma  de  la  escritura  y los  referentes  represen- 
tados.  Incluso  la  elaboracidn  de  algunas  justifica- 
ciones  implied  un  arduo  proceso  creativo  para  dar 
visos  de  sistematicidad  a relaciones  altamente 
arbitrarias. 

Finalmente  en  relacidn  con  el  reconocimiento 
de  las  similitudes  entre  los  procesos  de  los  nihos 
y algunas  de  las  caracteristlcas,  por  lo  menos,  de 
la  experiencia  realizada  por  los  sujetos  de  la 
misma,  lalectura  del  texto  de  Ferreiro  yTeberosky, 
ya  citado,  resultd  un  recurso  adecuado.  En  algu- 
nos  casos  los  sujetos  habian  tornado  conocimien- 
to  previo  de  aspectos  del  encuadre  tedrico,  pero 
manifestaron  que  solamente  cuando  se  resumid  la 


9 


experiencia  al  terminar  el  trabajo  con  cada  grupo 
habian  advertido  la  relacidn  entre  sus  propias 
propuestas  y lo  que  se  decia  de  los  nihos  en  ese 
encuadre  tedrico.  Se  trazd  un  paralelo  entre  las 
hipdtesis  investigadas,  y las  hipdtesis  y sus 
fundamentaciones  surgidas  de  la  experiencia,  lo 
que  dio  lugar  a que  los  sujetos  reflexionaran  desde 
un  punto  de  vista  un  poco  distinto  acerca  del 
proceso  tal  como  se  daba  en  los  nihos. 

Obviamente  la  investigacidn  permitid  validar 
la  situacidn  de  aprendizaje  disenada  y el  recurso 
utilizado  en  relacidn  con  el  objetivo  propuesto, 
pero  no  garantiza,  ni  lo  pretendia  hacer,  que  se 
diera  una  superacidn  del  problema  enunciado  al 
iniciar  esta  resena,  es  decir  superar  la  visidn 
adultomorfa  del  sistema  y de  sus  reglas  y de  sus 
condiciones  de  uso.  Esto  ultimo  podrd  ser  el 
resultado  de  otros  aprendizajes  y del  seguimiento 
puntual  de  los  procesos  cumplidos  por  los  nihos  en 
el  dmbito  escolar;  pero  es  evidente  que  la  expe- 
riencia permitid  igualmente  avanzar  sobre  el  pro- 
blema principal.  Los  sujetos  de  la  muestra  pasaron 
por  una  experiencia  desestructurante  en  la  medi- 
da  en  que  sus  comportamientos  y sus  conclusio- 
nes fueron  similares  a las  de  los  nihos  a partir  de 
la  semejanza  de  la  situacidn  problemdtica  enfren- 
tada.  Este  solo  hecho,  la  posibilidad  de  poner  en 
evidencia  lo  precario  del  iugar  del  saber,  resultd 
importante  para  iniciar  spbre  esta  base  mds  flexi- 
ble, el  estudio  y andlisis  del  encuadre  de  la  teorfa 
psicogendtica  en  relacidn  con  el  dominio  del  siste- 
ma de  escritura. 


NotJiS 

1.  Sobre  la  planificacion  comun  de  un  curso  para  la 
actualizacion  docente  sobre  el  tema  de  lectoescrKura 
inicial,  los  miembros  de  la  catedra  de  Psicolingf-istica 
de  la  Licenciatura  en  Fonoaudiologia  de  la  Facultad  de 
Ciencias  Medicas  de  la  UNR,  de  la  que  soy  titular, 
realizaron  la  misma  experiencia,  lo  que  permitid  ampliar 
la  muestra  inicial  que  yo  habia  controlado. 

2.  Lectura  y Vida,  Ano  2, 1,  p.6-14. 

3.  Ferreiro,  Emilia  (1987)  Proceso  de  alfabetizarion. 
La  aifabetlzacidn  en  proceso.  Buenos  Aires:  CEAL. 
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LECTURA  Y VIDA 


INSTRUCCIONES 


PARA  NUESTROS 

AUTORES 


1 Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y areas 
conexas  dandose  preferencia 
a investigaciones  y exposiciones 
de  practices  pedagogicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envio  de  un  trabajo  a LECTURAYVIDA 
Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligacion  del 
autor  de  no  someterlo 
simultdneamente  a la  consideracion 
de  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  pueden  tener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamario  carra  (incluida  la  bibliograf  ta) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaccion 
de  la  revista  (Casilla  de  Correo124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 

?j  y dos  copias  y estar  acompanados 

de  una  nota  con  la  direccion  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajo  y breve  reseiia  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsablesde  la  redaccion 

• de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 

publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 
de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originales,  informardn  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momenta 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revision  pero  no  mantendran  otro 
tipo  de  correspondencia  ni  devolveran 
los  originales. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  ta 
menos  del  Consejo  Editorial' 
Consultivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecer  en  el  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personales  mecanografiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notas  y llamadas  se 

numeraran  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iran 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indicacion  del  lugar 
donde  deban  incluirse. 

9.  Las  references  bibliograficas 
se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  aiio  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 

de  edicion,  editorial  y aho  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
aho,  titulo,  nombre  de  la  publicacion 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduccion,  debera  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  deinvestigacion 

deben  respetar  los  apartados  clasicos 
de  Introduccion,  Metodo  (sujetos, 
diseno,  instrumentos  y/o 
procedimientos),  Resultados 
y Conclusiones. 

11  La  Direccion  y la  Redaccion  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  articulos. 


Aquellos trabajosque no cumplan  con  la  totalidad  de  los  requisitos 
enunciados  no  seran  considerados,  tampoco  se  enviara  a los  autores 
acusede  recibo  ni  se  les  devolvera  los  originales. 
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ProblemAtica  de 

LA  MOTIVACION  LECTORA 


Jose  quintanal  diaZ 


Maestro  y Licenciado  en  Ciencias  de  la  Educacion, 
Universidad  Nacional  de  Educacion  a Distancia  (U.N.E.D.), 
Madrid,  Espana. 


I tema  de  la  motivacidn  es  un  tema  que  requiere  ser  orientado  de  inmediato. 
No  tenemos  m^s  que  recurrir  a los  datos  estadfsticos  con  que  frecuentemente 
nos  deleitan,  para  confirmar  el  crecimiento  del  analfabetismo  funcional,  y la 
estabilidad  de  tasas  lectoras,  frente  a las  exigencias  de  capacitactin  que  nos 
reclama  la  sociedad  tecniftcada.  Todos  damos  por  supuesto  que  no  se  resuelve 
con  aplicar  esta  u otra  t4cntca,  ni  mucho  mencs;  su  amplitud,  abarca  multiples 
aspect  os  (hechos,  personas,  programas  y circunstancias  diversas)  y el  logro 
de  efectividad  en  cualquier  programa  resultard  de  conseguir  que  todos 
los  esfuerzos  se  orienten  en  la  misma  direcckin.  Intentemos  con  esta  reflexidn 
analizar  el  tema  y de  alguna  manera  orientar  coherentemente  su  planificackJn. 


Considerdndolo  desde  el  punto  de  vista  del  sujeto,  resultan  evidentes 
las  necesidades  que  presenta  e!  nifk>:  por  un  lado  nos  encontramos  con 
la  evidencia  de  que  quien  no  sepa  leer,  o lo  haga  de  manera  deficiente,  no 
puede  adquirir  un  h&bito.  iPor  qu6?  Senclllamente,  la  voluntad  (el  interns  es 
consecuencia  de  un  propdsito  concreto)  se  orienta  de  forma  instintiva  hacia  lo 
placentero  y cdmodo.  Pero  no  es  suficiente,  porquo  ademds  ha  de  provocarsa 
el  encuentro  del  indivlduo  con  el  libro,  proceder  a prasentarles  para  que  se 
conozcan  y,  segun  los  casos,  incluso  participar  por  algun  tiempo  de  esta  relacidn 
(G6mez  del  Manzano,  1986,  p.96).  Por  eso,  la  clave  did^ictica  del  6xito  en 
la  intertcionalidad  lectora  de  nuestros  alumnos  radica  en  el  logro  de  que  el  nino 
respire  un  ambiente  propicio  en  casa  como  en  la  calle  y el  colegio. 


2 

5 


i 

tj 

21 


689 


JUNIO  1993 


El  entorno 

Comenzaremos  por  hablar  del  entorno,  denun- 
ciando  que  la  sociedad  de  hecho,  poco  favorece. 
Pero  tambibn  reconociendo  que  los  medios  de 
comunicacibn  social  pueden  hacer  mucho  bien  y 
lograr  una  concientizacibn  generalizada  de  la  opi- 
nibn  publica  sobre  el  tema.  Su  poder  es  grande,  y 
curiosamente,  resultarfan  directamente  beneficia- 
dos  de  dicha  campana,  como  ya  se  confirms  al 
desarrollarse  la  denominada  "Prensa-Escuela" 
(Sevillano  y Bartolomb, 1988,  p.14-27).  En  el  lado 
opuesto,  encontramos  los  estamentos  oficiales. 
Cuentan  con  medios  (econbmicos  y jurisdiccir •va- 
les) suficientes  para  la  creacibn  de  bibliote^  .s, 
ampliar  las  dotaciones  de  las  ya  existentes,  poten- 
ciar  campanas,  y...  en  resumidas  cuentas,  gene- 
rar  medios  que  estimulen  la  sensibilidad  de  los 
ciudadanos. 

V entre  ambos,  una  sociedad  indefinida,  en  la 
que  se  potencian  valores  poco  formativos  y donde 
el  esfuerzo  y la  capacidad  crftica  aparecen  desde 
la  TV  e incluso  la  propia  opinibn  publica, 
devaluados. 


El  hogar 

El  hogar  serb  otro  elemento  beneficiario  del  am- 
biente  saludable  (metafbricamente  hablando).  Al 
respecto,  y con  el  fin  de  profundizar  en  la  respon- 
sabilidad  de  la  familia,  remitimos  al  lector  al  artfcu- 
lo  publicado  en  la  Revista  Educar  Hoy  (Quintanal, 
1 993)  donde  se  recogen.  orientaciones  precisas. 
Resumimos  a tres  los  factores  que  desde  la  familia 
favorecerbn  esta  sensibilizacibn  del  nirso: 

✓ Que  se  lea.  El  ejemplo  de  los  padres  no  serb  de 
por  §f  suficiente,  pero  resultarb  fbcilmente 
imitable  por  el  hijo  cuando  se  lee  con  61  y sblo 
para  61.  A medida  que  crezca,  puede  hacerse  ya 
de  un  modo  compartido  (Simpson,  1989,  93). 

✓ El  inter6s  de  los  padres  por  las  lecturas  de  sus 
hijos.  La  conversacibn  hogarena  muchas  veces 
se  limita  a manifestar  la  imperiosa  necesidad  de 
leer.  S6lo  con  que  se  le  dediquen  uncs  minutos 
a que  el  nino  nos  hable  de  su  “aventura”  lectora, 
6ste  ya  podrb  valorarla  como  importante. 

✓ Permitir  al  nino,  de  vez  en  cuando,  una  demos- 
tracion  de  sus  progresos,  o la  constatacibn  de 
su  habilidad  (de  modo  especial  cuando  mbs 
pequenos  son),  puede  ser  una  actividad  muy 
rentable,  con  un  beneficio  en  tbrminos  de 
emotividad. 


El  colegio 

Y por  ultimo,  el  colegio;  su  misibn  no  es  otra  que 
la  de  “rodear  la  lectura  de  una  serie  de  actividades 
suf icientemente  variadas  y de  interbs  para  el  nino” 
(Rivas,  1990,  26).  En  esta  tarea  no  se  encuentra 
solo,  puesto  que  generarb  medios  para  estimular 
la  accibn  colaboradora  de  la  sociedad  y de  la 
familia.  Pero  alfin  ya  la  postre,  desde  61  esposible 
convertir  en  f uturos  lectores  los  pequenos  corazo- 
nes,  y espfritus  abiertos,  que  anidan  en  las  aulas. 
La  coordinacibn  de  todo  este  esfuerzo  permitirb  al 
alumno  respirarun  ambiente  saludable,  favorece- 
dor  del  hbbito  lector. 

Por  otro  lado,  enfocando  el  tratamiento  de 
modo  intrfnseco,  podemos  considerar  tres  ele- 
mentos  que  estimulan  al  lector: 

1 . En  primer  lugar,  la  necesidad  (personal)  o la 
curiosidad.  Debido  a una  u otra,  el  lector  discurre 
por  las  sendas  del  texto  en  busca  de  una  informa- 
cibn  precisa,  o bien  asombrbndose  de  las  aporta- 
ciones  que  6ste  le  hace.  Como  lo  calif  ica  Sol6,  “las 
situaciones  de  lectura  mbs  motivadoras  son  tam- 
bibn  las  mbs  reales"  (1992,  p.91). 

2.  El  ejemplo  es  importante.  El  nino  por  naturale- 
za  tiende  a imitar  aquello  que  considera  posit  ivo. 

Y no  nos  engahemos  que  los  padres  (ya  comenta- 
mos  anteriormente  su  papel  al  respecto)  y los 
maestros  (segiin  la  edad  del  nino)  serbn  los  fdolos 
(modelos)  que  mejor  le  sirven.  Pensando  en  ello, 
y desde  la  escuela,  resultarb  eficaz  que  nuestros 
alumnos  nos  vean  leer,  como  practicantes  de 
nuestramismateorfa.  jY  menuda  importance  que 
tiene  eso!,  enfatiza  Kergueno  (1988,  p.91).  Ade- 
mbs  se  pueden  beneficiar  de  estas  lecturas  por- 
que  no  es  necesario  insistir  en  lo  mucho  que  les 
agrada  que  se  les  lea.  Serbn  estos  momentos  en 
que  la  imaginacibn  “vuele"  a gran  altura. 

3.  Y,  por  ultimo,  el  alumno  precisarb  laoportunidad 
de  exprosar  su  lectura  (la  de  la  comunicacibn  es 
una  facultad  humana  que  sedebefavorecer  desde 
la  escuela  (Foucambert,  1990,  p.67);  transmitir 
sus  sentimientos  y de  algiin  modo  demostrar  a sus 
compaheros  y al  profesoro  profesora  su  destreza 
lectora.  En  ese  caso,  necesitarb  encontrar: 

✓ Interbs  por  la  ejecucibn:  contar  a su  lado  con  un 
profesorque  brinda  oportunidades  y,  enfrente, 
un  auditorio  presto  a la  recepcibn  crftica  (que  es 
sinbnimo  de  interesado,  por  la  valoracibn)  y 
respetuosa;  porque  “la  lectura  expresiva  tiene 
sentido  unicamente  si  es  ‘lectura  para  otros',  es 
decir,  si  existe  un  auditorio"  (Sepiilveda,  1986, 
P 15). 

✓ Recompensa  por  su  actividad.  Y el  nino,  sblo 
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nos  reclama  bsta  en  un  piano  sentimental:  la 
satisfacci6n  de  constatar  que  ha  h^cho  algo 
bueno  y que  lo  ha  ejecutado  correctam  ?nte. 

/ Compartir  con  la  clase  sus  vivencias  y hallazgos 
personates:  nuevos  aprendizajes,  valoraciones 
concretas  y la  confirmacibn  de  hechos  supues- 
tos  (Gasol,  1988,  p.28). 

Todo  en  un  clima  de  aceptacibn  e interes, 
estlmulo  y ayuda,  creatividad  y dinamismo.  Que  el 
aula  goce  de  este  ambiente  sereno  estimula  al 
alumnado.  Por  eso  no  entendemos  la  necesidad 
de  controlar  esta  actividad.  Nuestro  objetivo,  res- 
pecto  a la  motivacion,  es  despertar  los  esttmulos 
del  hbbito  lector.  Y estos  resortes  de  ningura 
manera  podrbn  accionarse  si  el  nino  se  siente 
vigilado:  "Es  necesario  propiciar  desde  la  escuela 
un  acercamicnto  libre  y novedoso  al  tnundo  de  los 
libros”  (Acevedo,  1992,  p.13).  La  imposicibn  de  la 


norma  sefiala  de  por  si  el  llmite  de  la  ejecucibn,  y 
la  habituacibn  a leer  no  puede  verse  acotada,  para 
mantener  su  expansibn  constante. 

Lo  que  s(  se  nos  plantea  es  la  necesidad  del 
docente,  de  constatar  que  el  alumno  lee,  qub 
cantidad  y cubl  es  su  calidad.  Por  eso,  reconoce- 
mos  la  presencia  en  el  aula  de  una  evaluacibn 
lectora  (como  prueba  periodica)  de  forma  un  poco 
esporbdica  (p.e.,  trimestralmente).  Existen  mu- 
chas  tipificadas  en  el  mercado  didbctico,  e incluso 
nosotros  mismos  podemos  preparbrnoslas.  Eso 
es  lo  de  menos.  Lo  que  importa  es  que  se  le 
imprima  un  carbcter  formativo  (la  denominada 
evaluacibn  reorientadora);  es  decir,  que  aporte  la 
informacibn  suficiente  como  para  reorganizar  el 
proceso  de  E-A  a posteriori,  y que  bste  sea  progra- 
mado  en  consonancia  con  todas  las  tareas 
didbcticas  que  se  vayan  a llevar  a cabo  en  el  aula 
(Miras,  1990,  p.420).  23 
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Sin  embargo,  el  seguimiento  de  las  lecturas 
personates  ya  es  harinade  otro  costal.  Aquf  el  nino 
necesita  sentirse  libre  y desarrollar  plenamente  su 
autonomfa.  Mientras  esta  actividad  mantenga  tin- 
tes  de  ser  controlada,  no  desembocarb  en  una 
habit  uacibn  personal  del  sujeto  lector.  Poreso,  los 
recursos  que  utilicemos  ban  de  ser  especialmente 
informativos:  asf,  p.e.,  en  los  primeros  niveles, 
frente  a una  oralizacibn  peribdica  de  la  lectura,  en 
la  que  el  nino  ponga  en  juego  sus  capacidades, 
defendemos  la  organizacibn  de  actividades  es- 
pontbneas  en  las  que  el  sujeto  someta  al  grupo  la 
confirmacion  de  su  destreza.  O mbs  adelante,  al 
carecer  de  valor,  en  los  tbrminos  senalados,  la 
"ficha"  que  registre  un  tltulo,  un  resumen  y poco 
mbs  de  un  libro,  postulamos  el  "Diario  de  lecturas" 
(Fembndez,  1990,  p.66),  donde  se  recojan  sus 
opiniones  con  una  mayor  espontaneidad.  En  este 
sentido  hemos  de  tener  en  cuenta  que  cuando  un 
sujeto  (el  nino  o nosotros  mismos)  es  someiido  a 
una  norma  (p.e.,  la  de  una  ficha),  o bien  se  limita 
a cumpiirla  en  los  tbrminos  de  la  exigencia,  o por 
el  contrario  genera  mecanismos  que  mbs  tienen 
que  ver  con  la  picaresca  (Holt,  1987,  p.83).  Si 
pretendemos  la  motivacibn,  hemos  de  correr  el 
riesgo  de  la  espontaneidad  y marcar  el  camino  en 
tbrminos  cualitativos,  no  delimitbndolo  con  crite- 
rios  de  cantidad. 


Con  todo,  hemos  constatado  el  abar.ico  de 
posibilidades  que  se  le  ofrecen  a la  escuela,  al 
respecto,  por  lo  que  nos  preguntamos  cbmo  ha  de 
ser  en  la  prbctica:  ^Qub  actividades  propias  del 
aula  pueden  estimular  la  intencionalidad  lectora 
lei  nino  y favorecer  su  motivacibn?  Pensando 
especialmente  en  los  niveles  que  corresponden  a 
la  educacibn  primaria,  podemos  senalar  las  si- 
guientes: 

1 . Es  importante  estar  bien  coordinados  con  el 
trabajo  complementario  del  hogar.  Desde  la  es- 
cueia  se  ha  de  sensibilizar,  motivar  y sobre  todo 
orientar  la  tarea  colaboradora  de  la  familia. 
Igualmente,  en  la  adquisicibn  de  materiates  de 
lectura  personal  tambibn  podemos  aportar  suge- 
rencias  que  permitan  a los  padres  afinar  su  punte- 
rfa  en  el  momento  de  la  compra  del  libro. 

2.  Propiciat  momentos  de  lectura  en  clase,  en 
los  cuales,  por  un  lado  el  maestro  o la  maestra  lea 
narraciones  a los  alumnos  y of rezca  de  este  modo 
un  modelo  coherente,  pero  tambibn  despierte  su 
interbs  por  la  recreacibn  imaginativa. 

En  la  programacibn  de  actividades  de  alguna 
forma  deberemos  prever  tiempos  precisos  de 
lectura  personal  (del  propio  alumno)  o mbs  bien, 
segun  los  niveles,  de  lecturas  compartidas  (Solb, 
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1992,  p.1 19).  En  este  sentido,  ia  organizacibn  de 
los  rinconesde  lectura  (Acevedo,  1992,  p.1 4)  o la 
biblioteca  de  aula  (Miller,  1989,  p.59),  pueden 
darnos  muy  buen  juego. 

3.  Hemos  de  planificar  momentos  que  permitan  la 
expresibn  lectora  al  grupo.  En  los  primeros  nive- 
lesadquirirb  mayor  importancia  la  oralizacibn  grupal 
participativa  (que  permite  la  adquisicibn  de  destre- 
zas)  aunque  progresivamente  se  irb  transformbn- 
dola  en  actividades  de  lectura  compartida.  Del 
mismo  modo,  adquieren  sentido  todas  las  activi- 
dades que  resulten  generadas  por  las  propias 
lecturas  como  el  dibujo,  ia  dramatizacibn,  decla- 
macibn,  teatro  lefdo  (Woodbury,  1989,  p.89)  y 
consigan  despertar  el  interbs  de  los  alumnos. 
Frente  al  reto  de  la  evidencia  de  su  expresividad, 
los  ninos  responden  con  una  fuerte  (intensa) 
implicacibn  grupal 

4.  El  aula  ha  de  ser  igualmente  foro  de  expresibn 
de  sus  vivencias  lectoras.  Pueden  ser  estos 
unos  momentos  muy  entrahables  que  permitan  un 
verdadero  deleite  al  docente:  cuando  el  alumno, 
ante  todos  sus  compaheros,  pero  en  reiacion 
sensiblemente  especial  contigo,  narra  el  cuento 
leido,  se  crea  un  clima  tan  agradable  que  no  nos 


resultarb  nada  dfficil  aprovechar  el  diblogo  para 
desarroilar  el  anblisis  personal  de  la  lectura:  cubn- 

tamelo,  qub  sentlan  cuando opiniones  perso- 

nales,  cbmo  te  parece  que. . . En  esta  ocasibn  se  ha 
detrascender  la  narracibn  de  unos  hechos  (a  nivel 
cognitivo)  para  hacer  al  nino  tomar  conciencia  de 
su  aprehensibn  creativa  del  cuento  (en  el  piano 
metacognitivo):  hacerlo  suyo  y transmits  dicha 
personal  izacibn.  Atencibn  esio  unicoque  necesita 
el  nino;  unosojosabiertoscomoplatos,  confirman- 
do  con  la  expresibn  facial  de  asombro  nuestra 
disposicibn  y un  “no  me  digas"  se  encargarbn  del 
resto. 

5.  No  olvidemos  que  se  han  de  programar  activi- 
dades propias  del  desarrollo  de  la  destreza 
lectora.  El  nino,  a lo  largo  de  su  proceso  educati- 
vo,  ha  de  adquirir  ciertas  habilidades,  tambibn 
lectoras.  Y esto  ha  de  llevarse  a cabo  en  el  aula: 
ensenando  y practicando  estrategias,  desarrollan- 
do  capacidades  (de  percepcibn  y comprensibn)  y 
sobre  todo,  manipulando  las  lecturas  (Gagnb, 
1991 , p.296).  Aunque  indirectamente  se  trabajen 
estos  elementos,  brindar  al  nino  la  oportunidad  del 
juego  es  primordial  en  toda  ejecucibn  didbctica  y 
mbxime  cuando  nuestro  fin  con  el  tratamiento  de 
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la  lectura  es  que  6ste  se  interese  espontdneamen- 
t e por  ella . Hacer  de  la  clase  algo  divertido  serd  con- 
dicidn  sine  qua  non  para  sensibilizar  su  motivacidn. 

6.  Se  nos  confirma,  al  igual  que  ya  senaldbamos 
en  el  caso  del  hogar,  la  necesidad  de  que  la 
escue'?.  cuente  con  un  buen  amblente  lector. 
Para  ello  serd  necesario  dinamizar  todo  aquello 
que  suene  a libros  y dotar  de  vitalidad  a las 
bibliotecas  (de  aula  o centra).  Sobre  el  modo  de 
conseguirlo  sirvan  de  orientacidn  las  sugerencias 
siguientes: 

/ Facilitar,  e incluso  favorecer  el  acceso  de  los 
alumnos  a los  libros.  Su  presencia  estdtica  en  la 
estanterla  los  convierte  en  elementos  pasivos. 
El  libro  adquiere  vida  cuando  ei  nino  lo  manipu- 
la,  se  interesa  por  61,  lo  hojea.  Adem6s,  el  con- 
tacto  visual  no  genera  motivacidn.  En  un  princi- 
pio,  al  nino  le  entra  el  libro  por  el  ojo,  que  es  por 
donde  lo  identifica,  pero  acto  seguido  ha  de 
"sentirlo"  en  sus  manos  y buscar  otros  indicios 
que  refuercen  esa  chispa  inicial  de  interes. 

✓ Programar  actividades  de  difusidn  de  materia- 
les,  con  el  objeto  de  que  los  alumnos  lo  conoz- 
can  y sepan  de  su  disponibilidad,  mediante 
campanas  informativas,  p.e.,  de  nuevas  adqui- 
siciones,  ranking  de  libros  mds  leldos,  etc. 

✓ Actividades  especlficasde  “animacidn  lectora”, 
a trav6s  de  las  cuales  el  nino  pueda  “descubrir 
el  libro"  de  una  forma  activa  y especialmente 
piacentera  (Sarto,  1984,  p.19.). 

✓ Se  pueden  organizar  actividades  de  acerca- 
miento al  mundo  del  libro,  como  la  “Semana  del 
libro",  los  encuentros  con  autores,  o sencillas 
exposiciones  escolares  de  materiaies  impre- 
sos.  En  este  ultimo  caso,  resuita  curioso  con 
qu6jnter6s  hojean  los  libros  que  teniendolos  en 
su  casa,  ni  siquiera  hablan  abierto. 

/ Orientar  y estimular  la  composicidn  literaria 
(escribir)  en  los  alumnos,  redundar6  en  benefi- 
cio  de  su  interes  lector  (Braslavksy,  1 992,  p.31 ). 
Incluso  componiendo  y editando  sus  propias 
producciones,  en  revistas,  libros  de  clase  (te- 
maticos,  recopilativos,  etc.)  ocualquiertipode 
publicacidn  escolar. 

/ Sensibilizarse  con  hechos  sociales  cotidianos 
que  tengan  algo  que  ver  con  el  vasto  mundo  de 
la  lectura.  Asl,  p.e.,  fechas  clave  (como  el  Dfa 
del  Libro),  hechos  significativos  (la  concesidn 
de  un  Premio  Nobel)  o simples  detalles  surgi- 
dos  espont6neamente  (como  encontrarse  una 
poesla  en  el  ultimo  numero  de  su  revista  infantil 
favorita  y llevarla  a clase  para  Ie6rsela  a sus 
companeros). 
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/ Y a modo  de  complemento  contamos  con 
actividades  extraescolares  apropiadas  como 
p.e.,  visitas  (a  librerfas,  editoriales  o impren- 
tas),  archivo  de  autores,  responsabilizarse  de 
gestionar  la  biblioteca  escolar  (Femdndez,  1 990, 
p.78),  o acercarse  a la  biblioteca  publica  para, 
de  una  forma  organizada  y dirigida,  ensenar  a 
los  alumnos  su  mejoraprovechamiento  (Ventu- 
ra, 1985,  p.140). 

Con  todo  dejemos  claro  que  lo  importante  no 
es  ni  el  cdmo  hacerlo  ni  tampoco  el  que  se  hr  ga 
(6stos  depender6n  de  los  medios,  posibilidades  y 
circunstancias  de  cada  uno),  sino  el  para  qu6, 
icon  qu6  objeto  se  hace  todo  esto?,  y iqu6 
criterios  lo  determinan? 

Empezando  por  esta  ultima  cuestidn,  diremos 
que  lo  m6s  acertado  serd  primar  la  calidad  sobre 
la  cant  idad  pues  no  es  necesario  ejecutar  todas  las 
actividades  senaladas,  sino  que  el  buen  criterio 
docente  permitir6  discernir  cu6les  se  acomodan 
major  a sus  alumnos  y en  qu6  manera  han  de 
llevarse  a cabo.  No  por  muchas  actividades  y 
mayor  variedad,  conseguiremos  mejores  resulta- 
dos.  Estos  los  determinar6  la  sensibilizacidn  de  los 
propios  alumnos,  que  se  sientan  acogidos,  esti- 
mulados,  y sobre  todo  se  les  aporte  la  diversidn 
imaginativa  del  libro.  Lo  demds  lo  completar6  la 
propia  naturaleza  ya  que  cuando  a un  nino  le  gusta 
algo,  al  brindarle  la  oportunidad  de  disfrutarlo,  no 
dudar6  su  eleccidn. 

En  definitiva  y cindndonos  al  tratamiento  pe- 
dagdgico  del  tema,  situamos  el  objetivo  de  todo  el 
proceso  de  E-A  en: 

- Despertar  en  el  alumno  el  inter6s  por  la  lectura. 

— Favorecer  el  desarrolio  de  sus  destrezas  para 
conseguir  seguridad  en  la  ejecucidn. 

— Crear  un  ambiente  favorecedor  que  permita  la 
vivencia  experiencial  de  la  lectura  recreativa. 

- Despertar  en  el  nino  un  sentimiento  positivo  ante 
el  acto  lector. 

--  Hacer  de  la  lectura  algo  dindmico,  vivo  y cons- 
tructivo. 

--  Confirmar,  con  el  uso,  su  funcionalidad,  en  los 
aprendizajes  y en  el  desenvolvimiento  del  en- 
torno  escolar. 

Logrado  esto,  lo  demds  ya  serd  dejarles  volar, 
y podremos  tener  la  satisfaccidn  de  haber  dotado 
a nuestros  alumnos  de  uno  de  los  mds  important  es 
recursos  instrumentales:  el  hdbito  lector. 
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La  alfabetizacion  como 

ESPACIO  DE  CONFLICTO  TEORICO. 
DOS  ENFOQUES  ALTERNATIVOS: 
EL  PSICOGENETICO  Y EL  DIDACTTCO 


Guillermo  garciA 


Maestro  y profesor  de  Pedagogia.  Supervisor 
de  escuelas  municipales  de  la  ciudad  de  Buenos  Aires 
y capacitador  docente. 


i aceptamos  que  las  transformaciones  en  el  devenir  del  conocimiento  se  dan  a 
parlir  de  luchas  contra  ciertos  “obsteculos"  (los  paradigmas  aceptados  y 
estl  ados  vaiidos  en  un  momento)  que  llevan  a “rupturas  epistemolbgicas" 

(G.  Bachelard),  o sea  a su  negackSn  y superacidn  por  otros,  en  el  campo  de 
la  alfrbetizacidn  hemos  sido  y somos  testigos  (acaso  protagonistas)  de  uno  de 
estos  procesos  de  ruptura,  que  tuvo  su  ecloskSn  durante  la  d6cada  del  ’80. 


El  replanteo  del  problema  de  la  ensefianza  de  la  lectoescritura  y el  esfuerzo  de 
innovackin  pedagdgica  se  enfrentd  en  principio  con  los  siguientes  “obsteculos”: 

1.  Lfnea  del  “aprestamiento”<  Estaba  muy  influida  por  el  concepto  de 

maduracidn  (importado  de  la  biologfa,  entendido  entonces  como  desarrollo 
enddgeno  del  organismo)  que  dio  lugar  al  diseno  y aplicackin  de  tests  para 
dlagndstico  y medickSn  de  la  madurez,  como  el  “ABC”  (L.  Filho).  En  lo  dkWctico, 
estimada  como  prerrequisito  para  el  aprendizaje,  derivb  en  la  propuesta  de  < 

actividades  de  ejercitackSn  funcional.  donde  el  6nfasis  se  ponfa  en  los  componen-  | 
tes  neuro-psico-motrices  de  los  procesos  de  lectura  y escritura.  ^ 

2.  Unea  psicogen6tlca  plagetiana-estructuralista:  Enfatizaba  la  relevancia  1 
de  las  estructuras  alcanzadas  en  cada  etapa  evolutiva  como  condic tones  de 
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posibilidad  de  ciertos  aprendizajes.  Bajo  el  lema, 
legftimo  sin  duda,  del  "respeto  por  la  etapa  evolu- 
tiva  del  nifto”,  se  imponfa  a la  intervencidn  diddctica 
una  secuencia  rods  subordinada  a la  espera  de  la 
psicogdnesis  de  las  estructuras  que  resuelta  a 
promoverla,  donde  lo  no  cuestionado  era  esatras- 
lacidn  lineal  de  saberes  de  un  campo  disciplinar  a 
otro.  Ejemplo  claro  de  esto  es  tomar  la  concepcidn 
piagetiana  de  la  evolucidn  de  las  estructuras  a 
partir  de  desequilibrios  y reequilibrios  para  dicta- 
minar  que  el  maestro,  mds  que  ensenar,  deberfa 
“proponer  conflictos”  a sus  alumnos. 

Las  Ifneas  1 y 2 se  conjugaron  en  el  Diseno 
Curricular  1 981  para  escuelas  de  la  Municipalidad 
de  la  Ciudad  de  Buenos  Aires  que  introducla  como 
novedad  la  llamada  “Diddctica  del  desarrollo” 
como  un  perfodo  preparatorio  con  actividades 
especlficas  para  los  alumnos  de  1 er.  grado  duran- 
te la  primera  mitad  del  ano,  pues  “debe  darse  el 
tiempo  necesario  para  que  el  nino  estructure  las 
conservaciones  operatorias  que  permitirdn  elabo- 
rar  progresivamente  los  aprendizajes”  (vdase  di- 
cho  Diseno,  p.  32-35). 

En  el  drea  de  la  alfabetizacidn  se  prescrbfa  -ade- 
mds  de  las  actividades  preparatorias  inclufdas  en 
dicho  perfodo,  centradas  en  los  aspectos  funcio- 
nales  de  la  adquisicidn  de  la  lectoescritura-  la 
ensenanza  de  solamente  los  13  grafemas  unfvo- 
cos  durante  el  primer  ano  de  clase.  Esta  prescrip- 
ci6n  estrechaba  fuertemente  el  margen  de  opcio- 
nes  metodoldgicas,  hacienoc  viable  en  la  practica 
de  aula  el  tradicional  metodo  de  “palabra  gene- 
radora". 

Cabe  sefialar  aquf  la  paradoja  de  ese  Diseno 
que,  ensufundamentacion,  hacla  una  postulacidn 
explfcita  de  la  psicogendtica  como  atternativa  pro- 
gresiva  en  relacidn  al  Conductismo  y en  el  area  de 
Lengu~.terminaba  en  un  retomo  a latradicidn  y en 
una  propuesta  metodoldgica  con  fuertes  rafces 
conductistas. 

Digamos  al  pasar  que  los  procesos  de  ruptu- 
ras  y transformaciones  epistemoldgicas  se  inscri- 
ben  en  context  on  mds  amplios  de  conf  licti  va  social 
y polftica.  Desde  este  punto  de  vista  "el  campo 
educativo  es  uno  de  !os  lugares  privilegidos  en  las 
luchas  por  la  hegemoiifa"  (C.  Cullen,  1988)  y el 
Diseno  1 981  con  su  fuerte  autoritarismo  --cohe- 
rente  con  la  gestidn  polftico-militar  que  lo  produjo- 
termina  proponiendo  un  mecanismo  de  control  de 
los  actos  de  lect  ura  y escritura  que,  objet  ivamente, 
operaba  como  "represidn  del  deseo  de  saber” 
(fd.),  tanto  para  alumnos  como  para  maestros. 

3.  Lfneaconductistaen  la  diddctica:  Alcanzdsu 
mds  acabada  formali'acidn  en  el  campo  de  la 
3q  alfabetizacidn,  en  el  m6todo  de  “palabra  gene- 
ts 


radora"  --heredero  de  la  "querelia”  de  los  anos  ‘50 
y ‘60  entre  los  mdtodos  “fondticos”  y “globales", 
en  tanto  serfa  una  sfntesis  (isuperacidn?)  entre 
ambos-  puesadopta  claramente  la  concepcidn  de 
aprendizaje  asociacionista,  donde  el  sujeto  de 
aprendizaje  es  concebido  como  receptor  de  estf- 
mulos  que  le  producen  respuestas  que  llegardn  a 
asociarse  a traves  de  actividades  de  fijacion, 
programadas  y graduadas  en  secuencias  prefigu- 
radas. 

La  paradoja  se  planted  aquf  entre  su  innega- 
ble  y amplia  difusidn  en  cientos  de  escuelas  y 
maestros  — atrlbuible  a su  facilidad  de  aplicacidn  y 
aparente  eficacia  prdctica—  y los  fndices  crecien- 
tes  de  repitencia  y fracaso  escolar,  sobre  todo  en 
sectores  sociales  marginados  donde  se  hacfa 
evidente,  y dramdtica,  la  relatividad  de  aquella 
eficacia. 

El  replanteo  de  la  problemdtica  y fe  confronta- 
cidn  con  estos  “obstdcuios”  aquf  esquematizados 
se  dio  como  un  proceso  complejo,  aun  en  parte 
abierto,  en  el  cual  podemos  distinguir  dos  enfo- 
ques  tedricos  que,  a riesgo  de  simplificar,  presen- 
taremos  aquf  personalizados  en  dos  mvestigado- 
ras  argentinas  de  pareja  relevancia  profesional, 
aunque  distinta  extraccion  acaddmica:  la  psicolo- 
■ga  Emilia  Ferreiro  y ia  profesora  Berta  P.  de 
Braslavsky. 

Estos  dos  enfoques  tienen  puntos  de  conver- 
gence y de  divergence  que  configuran  el  actual 
campo  de  la  alfabetizacidn  como  espacio  de  con- 
fieto  tedrico: 


I.  Enfoque  psicogenetico  piagetiano- 
constructivista 

Pone  el  dnfasis  en  la  gdnesis  de  las  estructuras, 
proceso  donde  el  aprendizaje  es  el  factor  que 
provoca-resuelve  los  desequilibrios.  Aquf  se  su- 
pera  e concepcidn  de  sujeto  como  portador  de 
estructuras  operatorias,  proponiendo  un  sujeto 
competente  para  construir-reconstruir  estructuras 
en  interaccion  con  el  objeto  de  conocimiento  (la 
lengua  escrita)  y los  otros  sujetos.  Esta  Ifnea  de 
investigaciones  enriquecid  sus  paradig  nas  de  ori- 
gen  (la  psicogenetica)  con  aportes  decisivos  de  la 
psicolingufstica  y la  sociolingufstica  que  posibilita- 
ron  importantes  desarrollos. 

Desde  este  enfoque  se  cuestiond: 

a)  El  aprestamiento.  Porque  se  concibe  la  adqui- 
sicidn  de  la  lectoescritura  como  un  proceso  esen- 
cialmente  cognitivo,  al  cual  se  subordinan  los 
den^vds  componentes  neuro-psico-moti  ices.  “Quiert 
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aprende  no  se  comporta  como  el  aprendiz  de  una 
tbcnica.  Adembs  de  ia  mano  que  hace  trazados 
con  el  Ibpiz,  del  ojo  que  discrimina  formas  y de  la 
boca  que  emit e sonidos  hay  un  sujeto  que  piensa.” 
(E.  Ferreiro,  1986.) 

b)  La  Ifnea  "estructuralista”.  Porque  el  trasladar 
los  paradigmas  psicogenbticos  (desarrollados  en 
principio  por  Piaget  en  el  brea  de  los  conocimien- 
tos  ffsico-matembticos)  at  campo  de  la  lengua 
escrita  k>  hizo  desconociendo  no  sblo  aspectos 
especlf icos  fundamentales  de  este  campo  en  par- 
ticular, sino  tambi6n  la  relevancia  de  la  dimensibn 
constructivista  en  la  gbnesis  de  las  hipbtesis  que 
elabora  activa  e interactivamente  el  niho. 

c)  El  conductismo.  Porque  ia  programacibn  y 
control  externo  de  los  aprendizajes  bloquea  las 


competencias  del  sujeto  para  un  aprendizaje  autb- 
nomo  que,  de  hecho,  desarrolla  desde  mucho 
antes  de  la  instruccion  escolar. 


II.  Enfoque  didactico-metodologico 

B.  Braslavsky  toma  elementos  de  la  psicogenbtica 
pero  en  sus  Ifneas  no  piagetianas  a travbs  de 
autores  como  Vigotsky,  Wallon,  Luria,  quienes 
incluyen  factores  sociales  y culturales  como  varia- 
bles de  fuerte  incidencia  en  la  gbnesis  de  las 
estructuras  y en  los  aprendizajes.  Al  tomar  distan- 
cia  tebrica  respecto  a ese  sujeto  epistbmico 
“puro”  que  subyace  en  el  modelo  de  Piaget  -para 
describir  a un  sujeto  situado  socialmente  y,  sobre 
todo,  situado  en  un  contexto  escolar-  termina 
confrontando  tambibn  con  el  modelo  bbsico  de  E. 
Ferreiro. 
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a)  El  “aprestamiento”  por  las  mismas  razones. 

b)  La  Ifnea  “©structuralists”.  Porque  relativiza  la 
variable  intervencibn  didactics  en  el  proceso  de 
aprendizaje,  a la  que  atribuye  una  incidencia  deci- 
siva  apoybndose  en  nociones  como  la  ‘‘zona  de 
desarrollo  prbximo”  (Vigotsky)  que  es  la  evolucibn 
promovida  por  el  trabajo  escolar.  As(  se  enfatiza  el 
rol  del  maestro,  quien  debe  estar  convencido  de 
que  la  “elaboracibn  cognitiva  de  la  escritura  no  es 
independiente  de  la  interacckin  social  y de  las 
situacionesde  ensenanza.”  (B.  Braslavsky,  1 991 .) 

c)  El  conductismo.  Porque,  a travbs  del  mbtodo 
de  “palabra  generadora”,  degrada  la  importancia 
de  la  significacibn  en  el  lenguaje  escrito. 

Ambos  enfoques  convergen  en  el  rechazo  a 
los  “obstoiculos”  ya  expuestos,  pero  al  hacerlo 
desde  distintos  paradigmas  divergen  en  las  con- 
secuencias  didcicticas: 


Enfoque  psicogenetico  (E.F.) 

Desde  un  paradigma  clfnico,  que  toma  al  sujeto 
de  aprendizaje  centrando  las  indagaciones  en  lo 
cognitivo,  hace  un  recorte  en  el  proceso  de  adqui- 
sicibn  de  la  lectoescritura  en  relacibn  con  la  varia- 
ble intervencibn  pedagbgica.  Puesto  que  las  inves- 
tigaciones  probarfan  que  el  nino  hace  un  procesa- 
miento  activo  de  las  informaciones  que  recibe,  aun 
mucho  antes  de  ser  objeto  de  instruccibn  escolar, 
las  investigaciones  no  concluyen  en  propuestas 
didbcticas.  Estas  fueron  y son  elaboradas  por 
otros  investigadores  y -docentes  enrolados  en  el 
mismo  enfoque  (D.  Lerner,  AnaM.  Kaufman,  etc.). 


Enfoque  didactico-metodologico  (B.B.) 

Desde  un  paradigma  pedagbgico  toma  al  sujeto 
de  aprendizaje  en  situacibn  escolar,  donde  el  eje 
del  proceso  pasa  por  la  intervencibn  pedagbgica. 
Sostiene  la  vigencia  del  mbtodo  como  elemento 
articuladordel  encuadredidbctico.  Enunapublica- 
cibn  de  1985  se  propone  una  nueva  clasificacibn 
de  los  mbtodos  de  alfabetiz»cibn  (en  lugar  de  la 
clbsica  que  distingufa  los  de  “marcha  analltica”, 
"sintetica”,  etc.)  tomando  los  que  “parten  de  ele- 
mentos  no  significativos”  en  relacibn  con  los  que 
operancon  "significaciones”  (B.  Braslavsky,  1985), 
a los  cuales  se  estima  legttimos.  Al  mismo  tiempo 
se  formulan  prescripciones  didbcticas  tomando 
las  investigaciones  de  Liberman  y Elkonin 
(retomados  aquf  por  Ana  M.  Manrique  y otros), 
sobre  la  relevartcia  de  las  competences  Ibxicas  y 
fonolbgicas  como  preparacibn  para  ia  adquisicibn 
32  de  la  lectoescritura. 


Algunas  conclusiones 

Desde  el  enfoque  psicogenbtico  la  produccibn 
de  propuestas  didbcticas  -a  cargo,  como  ya  diji- 
mos  no  de  E.F.  sino  de  otras  investigadoras- 
tropezb  con  no  pocas  dificultades,  derivadas  de 
cierto  apresuramiento  inicial  y del  intento  de 
traslaciones,  demasiado  lineales  en  algurtos  ca- 
sos,  de  un  campo  al  otro.  Al  principio,  en  pos  de  las 
legltimas  crlticas  a la  ensenanza  tradicional,  se 
insinub  una  negacibn  de  la  validez  de  la  didactics 
como  tal.  En  esta  ifnea  se  propuso  “incidir  en  la 
clase  para  acercar  lo  mbs  posible  la  prbctica  a ‘lo 
que  pasa  en  la  cabeza  del  nino’.  Renunciamos  a 
crear  un  nuevo  mbtodo  o una  nueva  pedagogfa. 
No  nos  parece  import  ante  cambiar  un  mbtodo  por 
otro  mientras  la  metodologfa  siga  siendo 
prescriptiva.”  (A.  Teberosky,  1984.) 

No  obstante  algunas  prescripciones  se  da- 
ban:  “La  maestra  era  quien  decidfa  la  composicibn 
de  los  pequenos  grupos,  eligiendoa  loschicos  que 
se  encontraban  en  niveles  prbximos  de  con- 
ceptualizacibn  con  respecto  a la  lectoescritura.” 
(A.  M.  Kaufman,  1988)  En  las  prbcticas  de  aula 
todo  esto  favorecib  confusiones  -inevitables  en 
todo  proceso  de  innovacibn-  traducidas  en  una 
crisis  de  identidad  del  rol  del  ensehante,  en  tanto 
los  maestros  vacilaban  entre  esperar  la  emergen- 
cia  de  las  “hipbtesis"  bn  sus  alumnos  o promover 
la  adquisicibn  de  la  lectoescritura. 

Esta  situacibn  fue  bianco  de  crlticas  desde  el 
enfoque  didbctico-metodoibgico.  Pero  esta  re- 
futacibn  presentaba,  a su  vez,  inconvenientes, 
pues  se  reprochaba  que,  en  dicho  enfoque,  se 
apelaba  en  el  aula  a recursosque  “tbcitamente,  sin 
advertirlo,  les  hace  redescubrir  clertos  mbtodos 
como  el  de  la  palabra  clave,  variantesdel  alfabbtico 
y silbbico...-  (B.  Braslavsky,  1988).  La  autora 
alude  al  hecho  de  que  los  nifios,  puestos  en 
situaciones  de  inmersibn  en  la  lengua  escrita  (sin 
restricciones  ni  controles  en  cuanto  a lo  que  inves- 
tigan  y descubren)  recurren  al  deletreo  y tanteo  de 
equivalences  entre  fonemas-grafemas.  No  ha- 
brla  que  confundir  entre  estrategias  de  los  propios 
ninos  con  rasgos  de  una  metodologfa  de  ense- 
hanza. 

En  esfe  punto  del  debate  nuestra  posicibn  es 
que  ambos  enfoques  presentan  parecidas  insufi- 
ciencias  en  cuanto  a la  elaboracibn  de  un  modelo 
didbctico  constructivista  que  poslbllite  la  dialbctica 
entre  marcos  tebricos  de  validez  general  y estra- 
tegias particularizadas  en  el  contexto  de  cada 
aula.  Aquf  lo  emergent*  y lo  intencional  no 
deberfan  ser  excluyentes  sino  articulables  desde 
dicha  dialbctica. 
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Creemos  que  puede  contribuir  a pensar  el 
problema  la  nocidn  de  contrato  diddctico  (I. 
Chevellard),  con  sus  tres  Instancias  fundamenta- 
les,  el  ensenante,  el  ensenado,  y el  saber,  donde 
la  opckin  constructivista  requiere  de  una  re- 
conceptualizacidn  de  cada  una  de  ellas  y una 
reformulacidn  de  sus  modos  de  articulacidn.  Vea- 
mos  dos  lecturas  posibles  de  la  confrontacidn  de 
ambos  enfoques  desde  esta  optica: 

Ante  el  enfoque  psicogendtico  cabe  anali- 
zar  que  si  un  nino  produce  escrituras 
"sildbicas0  esto  no  sdlo  responde  al 
nivel  evolutivo  de  conceptualizacidn 
sino  a la  situacidn  contractual  (clf- 
nica)  queestablece  el  investiga- 
dor  Vale  decirque  aquf  el  nino 
no  estd  en  calidad  de  ense- 
i nado  sino  de  un  sujeto  por- 

: tador  de  saber  que  ha  de 

| serdiagnosticado.  Proba- 

[ blemente  por  esto  en  el 

pasaje  al  campo  diddc- 
[ tico  el  intento  innovador 

estademasiado  centra- 
do  en  el  ensenado  pero 
que,  al  ser  asumido 
como  tal  -y  ya  no  como 
"observado"-  requiere 
redef  inir  con  rigor  simi- 
lar las  otrasdos  instan- 
cias y sus  articulacio- 
nes. 

El  enfoque  diddc- 
tico-metodoldgico 
enfatiza  el  esfuerzo 
innovador  en  la  instancia 
del  saber  al  postular  que 
se  garantiza  la  legitimidad 
del  modelo  did&ctico  ope- 
rando  con  contenidos  lin- 
gufsticos  quetomen  elemen- 
tos  con  significacidn.  Asf  para- 
ddjicamente,  el  intento  explfcito 
de  revalorizar  el  lugar  del  ense- 
nante  deriva  en  un  desdibujamiento 
del  rol,  aunque  por  otros  motivos,  tal 
como  sucede  en  el  otro  enfoque:  en  tanto 
la  propuesta  diddctica  lo  limita  a aplicar  series  de 
ejercicios  de  segmentacidn  lexica  y fonoldgica  y 
mdtodos  o combinaciones  de  ellos,  con  la  sola 
condicidn  de  que  se  trabaje  con  unidades  signifi- 
cativas. 

Creemos  que  el  mdtodo  de  "palabra  genera- 
dora"  no  es  cuestionable  Is)  porque  impida  a los 
nihos  la  produccidn  espontdnea  de  lecturas  o 
escrituras  "sildbicas"  ni  2s)  porque  trabaje  con 
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elementos  sin  significacidn  (como  vocales  y sfla- 
bas),  sino  porque  se  inscribe  en  un  modelo  diddctico 
que  no  promueve  la  alfabetizacion  como  compe- 
tencia  para  comunicarse  a travds  de  la  compren- 
si6n  y produccidn  de  textos. 

El  snfoque  psicogendtico  es  insuficiente  en 
lo  pedagdgico  porque  opera  con  un  sujeto  de 
aprendizaje  que  se  atfabetizarfa  espontdneamen- 
te,  por  lo  cual  le  cuesta  configurar  un  modelo 
diddctico  que,  capitalizando  los  hallazgos  del 
campo  de  la  investigacidn,  lo  situe  en  el 
horizonte  de  la  atfabetizacidn  inten- 
cional.  Las  carenciasdel  ditldctico- 
metodoldgico  derivande  operar 
con  un  sujeto  de  aprendizaje 
que  se  atfabetiza  en  funcidn 
de  un  mdtodo  cuando,  en  to- 
do  caso,  dste  es  comprensi- 
ble  sdlo  a partir  de  su  inser- 
cidn  en  un  modelo  sistd- 
mico  donde  se  articulan  di- 
versos  componentes, 
algunosde  ellos  de  mayor 
relevancia  conceptual  - 
-como  el  Objetivo,  los 
Contenidos  y el  Siste- 
ma  de  comunicacidn-- 
(J.  GimenoSacristdn). 

La  problemdtica 
aquf  esbozada  abre  If- 
neas  de  indagacidn 
como  la  histdrica 
^qud  cosas  se  conti- 
ntian  o se  discontintian 
entre  aquella  "querelta* 
de  los  ahos  50  y dsta  de 
nuestros  dfas?  -o  la 
epistemoldgica-  icdmo 
operan  en  estas  "rupturas* 
las  divergencias  y confluen- 
ces entre  psicologfa,  diddc- 
tica  y linguistics,  p.  e.?  -sin  oi- 
vidar  la  polftica  (retomando  la 
cuestidn  de  la  hegemonfa)  -iqud 
fuerzas  operan  en  este  conflicto  en  el 
marcodetaoorrpieiadindmicaabierta  des- 
de la  restauracidn  democrdtica  de  1 984  has- 
ta  hoy?-,  Ifneas  que  deberiamos  abordar  a su  tiempo. 

En  lo  inmediato  la  tarea  planteada,  y aquf 
recidn  iniciada,  es  entender  la  riqueza  conceptual 
que  subyace  en  este  espacio  de  conflicto  tedrico, 
para  lo  cual  serfa  decisivo  superar  la  controversia 
desarrollando  lo  que,  dentro  de  cada  enfoque,  no 
estd  suficientemente  desarrollado.  Sdlo  asf  podrd 
llegar  a constituir  un  momento  constructive  en  el 
proceso  de  crecimiento  de  la  ciencia  pedagogics. 
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E 

m 4 I objetivo  fundamental  de  los  programas  escolares  vigentes  en  la  primera  etapa 
de  la  Educacidn  Bdsica  venezolana  (ler.  a 3er.  grado)  es  lograr  que  los  alumnos 
desarrollen  con  eficiencia  la  lectoescritura. 

Sin  embargo,  existe  la  preocupaci6n  constante  de  maestros,  padres  y/o 
representantes  porque  algunos  ninos  que  ingresan  a la  segunda  etapa  todavfa 
tiene  “problemas  de  lectura”  que  les  impiden  comprender  lo  que  leen.  En  este 
sentido,  Goodman  (1989)  afirma  que  la  patologfa  del  fracaso  de  la  lectura  ignora 
totalmente  el  proceso  de  la  misma  y su  evoluckSn.  Si  realmente  queremos 
ayudar  a que  nuestros  alumnos  se  conviertan  en  lectores  eficientes  tenemos 
que  conocer  el  proceso  de  la  lectura.  Para  este  autor,  un  lector  eficiente  es 
aquel  que  utiliza  el  menor  numero  de  claves  necesarias,  que  se  encuentran 
disponibles  en  un  texto  para  obtener  el  significado. 

Para  llegar  a una  mejor  comprensldn  de  este  proceso  en  estucfiantes  venezoianos, 
se  realizd  esta  investigackSn  cuyo  objetivo  fue  analizar  el  proceso  de  la  lectura 
oral  de  los  alumnos  de  4to.  grado  de  la  Escuela  Bdsica  "Juan  Crisdstomo  < 

Falcdn”  (Coro-Falcdn-Venezuela).  Este  andlisls  perm  it  id  conocer  cdmo  estos  f 
alumnos  utilizaban  sus  sistemas  lingulsticos  (grafofdnico,  sintdctico,  semdntlco  y <j 
pragmdtico)  y sus  estrategias  cognoscitivas  (muestreo,  prediccldn,  confirmacidn  g 
y correccidn)  mientras  lelan  un  cuento  en  forma  oral;  y cdmo,  a travds  de  sus  a 
recuentos  esp>  organizaban  y reconst rulan  la  Informacidn  del  cuento  leldo.  35 
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Enfoque  teorico 

La  presente  invest  igacibn  se  basa  en  el  Modelo 
psicolingufstico  de  lectura  de  K.  Goodman 
(1982),  el  cual  concibe  al  lector  como  un  partici- 
pante  activo  quien  estb  construyendo  el  signif  ica- 
do  de  todo  aquello  que  lee,  y para  ello  utiliza  sus 
sistemas  o claves  lingufsticas,  sus  estrategias 
cognoscitivas  o de  lectura  y sus  conocimientos  o 
experiencias  previas. 

Segun  Goodman  (1982),  existen  cuatro  siste- 
mas o claves  lingufsticas:  a)  grafofbnico:  relacio- 
nes  entre  el  sonido  y la  forma  escrita  del  lenguaje, 
b)  sintbctico:  relaciones  de  las  palabras,  oracio- 
nes  y pbrrafos  dentro  de  un  texto  determinado,  c) 
sembntico:  conjunto  de  significados  organizados 
en  conceptos  y estructuras  conceptual,  y d) 
pragmatico:  es  la  forma  cbmo  las  personas  se 
expresan  y entienden  el  lenguaje  de  acuerdo  con 
las  situaciones  en  que  bste  se  produce  (Osuna, 
1987). 

Las  estrategias  cognoscitivas  o de  lectura 
son:  iniciacibn  o muestreo,  prediccibn,  confirma- 
cibn,  correccibn  y finalizacibn. 

En  la  estrategia  de  iniciacibn  o muestreo  el 
cerebro  debe  identificar  la  informacibn  grbfica 
contenida  en  el  texto  impreso  y seleccionar  de 
bsta  los  Indices  o elementos  mbs  relevantes  para 
construir  el  significado.  La  estrategia  de  predic- 
cibn  se  activa  cuando  los  lectores  anticipan  y 
predicen  el  significado  de  lo  que  leen.  En  la  estra- 
tegia de  confirmacidn,  las  predicciones  realiza- 
das  por  el  lector  tienen  que  ser  verificadas  en 
f uncibn  de  otros  datos  o indicadores  que  aparecen 
en  el  texto;  y de  la  competencia  intelectual  y lin- 
gufstica  del  lector.  La  estrategia  de  correccibn 
se  utiliza  cuando  las  predicciones  son  negadas.  El 
lector  debe  revalorar  la  informacibn  haciendo  nue- 
vas  predicciones  o regresando  para  obtener  mbs 
informacibn.  Por  ultimo,  la  estrategia  de  finaliza- 
cibn ocurre  cuando  se  ha  completado  el  proceso 
de  lectura  (Osuna,  1989). 

Adembs  de  los  sistemas  lingufsticos  y estrate- 
gias cognoscitivas  es  importante  considerar  los 
aportes  que  el  lector  hace  a un  texto.  Estos 
aportes,  provenientes  de  sus  conocimientos  y 
experiencias  previas,  estbn  determinados  por  la 
estructura  cognoscitiva  del  lector  y por  su  compe- 
tencia linguistics. 

Ahora  bien,  si  la  lectura  es  un  proceso  activo, 
es  kJgico  pensar  que  el  lector  corra  riesgos  al 
hacer  anticipaciones  sobre  el  significado  que  estb 
construyendo,  produciendo  respuestas  que  no 
concuerdan  con  lo  que  el  escritor  ha  plasmado  en 
36  el  texto.  Estas  respuestas  son  denominadas 

0 


miscues  o desaciertos,  los  cuales  nunca  se  con- 
sideran  errores,  ya  que  por  el  contrario  lo  que 
hacen  es  evidenciar  cbmo  estb  leyendo  una  per- 
sona y qub  sistemas  lingufsticos  y estrategias 
cognoscitivas  estb  utilizando  (Osuna,  1989). 

El  Inventario  de  Miscues  en  la  Lectura  Oral 

(IMLO)  de  Y.  Goodman,  Watson  y Burke  (1 987)  es 
la  tecnica  que  permite  conocer  y analizar  los 
miscues  que  producen  los  lectores  mientras  leen 
en  forma  oral.  Este  inventario  consta  de  cuatro 
procedimientos,  no  obstante  en  esta  investigacibn 
se  aplicb  sblo  el  Procedimiento  NB 1 por  ser  el  mbs 
completo,  ya  que  permite  analizar  los  diferentes 
sistemas  y estrategias  que  intervienen  en  el  proce- 
so de  lectura. 


Metodologia 

En  esta  investigacibn  se  utilizb  el  diseno  de 
estudio  de  casos,  ya  que  bste  proporciona  mayor 
cantidad  de  informacibn  al  investigador  y se  ajusta 
a las  exigencias  de  un  estudio  global  o integral. 

La  poblacibn  (190  alumnos)  estuvo  confor- 
mada  portodos  los  estudiantes  de  las  6 secciones 
de  4to.  grado  de  Educacibn  Bbsica  de  la  E.B 
"Juan  Crisbstomo  Falcbn"  (Coro-Falcbn-Vene- 
zuela). 

Se  utilizb  el  muestreo  intencionai  para  se- 
leccionar a los  lectores  ef icientes  de  cada  seccibn, 
segun  el  criterio  de  referencia  del  docente,  ya  que 
en  Venezuela  no  existen  pruebas  estandarizadas 
o rtormalizadas  para  clasificar  a los  lectores.  De 
esta  manera  se  obtuvo  una  muestra  de  23  lecto- 
res, con  un  promedio  de  3 a 5 alumnos  por 
seccibn.  Tomando  en  cuenta  que  el  numero  de 
lectores  en  cada  una  de  las  secciones  no  fue  el 
mismo,  se  utilizb  el  muestreo  estratiflcado  no 
proporcional  para  seleccionar  un  alumno  decada 
seccibn.  La  muestra  definitiva  fue  de  6 alumnos  (4 
mujeres  y 2 varones)  de  edades  comprendidas 
entre  9 anos  3 meses  y 1 1 anos. 

El  instrumento  utilizado  en  esta  investiga- 
cibn fue  el  Procedimieno  N*  1 del  Inventario  de 
Miscues  en  la  Lectura  Oral  (IMLO,  Y.  Goodman, 
Watson  y Burke,  1987).  Para  la  aplicacibn  de  esta 
tbcnica  se  procedib  de  la  siguiente  manera: 

a)  Se  seleccionb  el  cuento  "La  Piedra  del 
Zamuro”  de  Rafael  Rivero  Oramas.  Ediciones 
Ekarb-Bancodel  Libro,  Caracas,  Venezuela,  1 989. 
Cada  alumno  leyb  en  voz  alta  el  cuento  completo, 
sin  recibir  ningun  tipo  de  ayuda.  Rnalizada  la 
lectura,  narrb  todo  lo  que  recordb  del  cuento  lefdo. 
La  lectura  oral  y el  recuento  espontbneo  fueron 
grabados. 
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b)  Se  registraron  los  miscues  producidos  por 
los  lectores,  de  acuerdo  con  el  sistema  para 
marcar  los  miscues  que  ofrece  el  IMLO. 

c)  Se  realizd  la  codif  icacidn  de  cada  uno  de  los 
miscues,  respondiendo  las  sets  preguntas  que 
ofrece  la  planilla  de  codificacidn  para  el  andl'tsis  de 
los  miscues  en  la  lectura  oral  segtin  el  Procedi- 
miento  N8  1 de  IMLO.  Estas  preguntas  estaban 
relacionadas  con  la  aceptacidn  sintdctica,  acepta- 
cidn semdntica,  cambio  designificado,  correccidn, 
semejanza  grdfica  y semejanza  sonora. 

d)  Setranscribieroncada  unode  losrecuentos 
espontdneos  de  los  lectores  y se  valoraron  de 
acuerdo  con  la  AdaptackJn  de  la  Gu(a  del  Recuen- 
to  Espontdneo  segun  el  Procedimiento  N8  1 del 
IMLO. 


e)  Se  elabord  el  Pert il  de  los  Desaciertos  de 
cada  lector  segun  el  Procedimiento  N°  1 del  IMLO. 


Resultados 

Los  resultados  del  andlisis  de  los  miscues  (des- 
aciertos) se  presentan  en  la  Tabla  I. 

En  la  construccidn  del  significado,  los  por- 
centajes  oscilan  entre  el  40%  - 73%  en  el  total  de 
los  patrones  “sin  pdrdida"  y “pdrdida  parcial", 
mientras  que  el  patrdn  de  “pdrdida”  alcanzd  entre 
el  27%  - 60%. 

En  las  relaciones  gramaticales,  los  porcen- 
tajes  abarcan  un  promedio  que  estd  entre  29%  - 
66%  en  el  total  de  los  patrones  “fuertes”,  “parcia- 
les"  y "sobrecorreccidn” , en  tanto  que  el  patrdn  de 
debilidad  varla  del  34%  - 71%. 
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TABU  I 

PERFILES  DE  LOS  LECTORES  SEGUN  EL  PROCEDIMIENTO  N*  1 DE IMLO. 
iy.  GOODMAN,  WATSON  Y BURKE,  1987) 


PATRONES 

LECTORES  ESTUDIADOS 

01 -A 

02-B 

03-C 

04-D 

05-E 

06-F 

CONSTRUCCION 
DEL  SIGNIFICADO 

Sin  pdrdida 

33% 

25% 

44% 

33% 

66% 

35% 

PSidida  parcial 

20% 

15% 

13% 

15% 

7% 

8% 

Total 

53% 

40% 

57% 

48% 

73% 

43% 

P6rdida 

47% 

60% 

43% 

52% 

27% 

57% 

RELACIONES 

GRAMATICALES 

i'T* 

' '0:  ': ; 
S?*:  '■  **•*»♦ 

Fuertes 

30% 

24% 

42% 

33% 

61% 

33% 

Parciales 

23% 

4% 

8% 

9% 

0% 

9% 

Sobrecorreccion 

0% 

1% 

2% 

0% 

5% 

0% 

Total 

53% 

29% 

52% 

42% 

66% 

42% 

D6biles 

47% 

71% 

48% 

58% 

34% 

58% 

RELACIONES 

GRAFOFONICAS 

..  . . ^ ^ 

RELACIONES 

GRAFICAS 

— . W gfry « -r r ?' 

Alta 

96% 

66% 

62% 

77% 

64% 

85% 

Parcial 

4% 

25% 

23% 

12% 

12%  1 

' 11% 

[ 

Total 

100% 

91% 

85% 

89% 

76% 

96% 

Ninguna 

0% 

9% 

15% 

11% 

24% 

4% 

RELACIONES 
* SONORAS 

Alta 

96% 

66% 

62% 

77% 

64% 

85% 

Parcial 

4% 

25% 

23% 

12% 

12% 

11% 

Total 

100% 

91% 

85% 

89% 

76% 

96% 

Ninguna 

0% 

9% 

15% 

11% 

24% 

4% 

RECUENTO 

ESPONTANEO 

* ■ 

Personajes 

24ptos 

34  ptos 

33  ptos 

17  ptos 

38  ptos 

18  ptos 

Eventos 

1 8 ptos 

40  ptos 

48  ptos 

Opto 

60  ptos 

10  ptos 

Total 

42  ptos 

74  ptos 

81  ptos 

17  ptos 

98  ptos 

28  ptos 

NUMEROOE 

MISCUES 

30 

220 

88 

169 

62 

119 

M.P.C.P. 

2.13% 

15.62% 

6.25% 

12% 

4.40% 

8.45% 

38 

3 
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De  la  muestra  estudiada,  los  lectores  05-E, 
03-C  y 01  -A  pueden  considerarse  eficientes  en  la 
construction  del  significado  y relaciones  gramati- 
cales,  ya  que  los  porcentajes  obtenidos  en  estos 
patrones  (superiores  al  50%)  indican  que  mOs  de 
la  mitad  de  sus  miscues  no  comprometieron  la 
sintaxis  ni  el  significado  del  cuento  leldo,  mientras 
que  los  lectores  04-D,  06-F  y 02-B  fueron  menos 
eficientes. 

En  las  relaciones  grafofdnicas,  los  porcen- 
tajes totales  de  las  relaciones  grOficas  y sonoras 
(suma  de  los  patrones  "alta”  y ‘‘parciar’)  oscilan 
entre  el  76%  - 100%,  mientras  que  el  patrOn  de 
“ninguna”  semejanza  grOfica  y sonora  varfa  entre 
0%  - 24%.  Los  altos  porcentajes  obtenidos  en  esta 
section  pueden  explicarse  debido  a dos  factores: 

a)  En  espanol  existen  menos  variaciones  en  ia 
relation  sonido-sfmbolo,  que  en  otros  idiomas;  sin 
embargo,  estO  comprobado  que  dicha  relation  no 


es  perfecta,  prueba  de  ello  serfan  las  convencio- 
nalidades  que  existen  en  el  idioma  espanol,  algu- 
nas  de  ellas  serfan:  el  fonema  Id  corresponde  en 
realidad  a tres  graffas  diferentes:  c-k-q;  los 
grafemas  /r-rr/  tienen  igual  fonema  en  algunas 
palabras,  el  grafema  “h”  tiene  un  valor  fOnico  nulo, 
etc.  (Osuna,  1989). 

b)  Hoy  en  dfa  se  continuan  utilizando  en 
algunas  escuelas  venezolanas  mOtodos  sintOticos 
para  la  ensenanza  de  la  lectura,  los  cuales  ponen 
Onfasis  en  la  decodificaciOn  y e!  conocimiento  de 
las  relaciones  entre  sonido  y graf fa  como  elemen- 
tos  bOsicos  para  aprender  a leer.  Sin  embargo, 
cuando  una  persona  lee  no  necesita  toda  la  infor- 
mation grafofOnica  que  le  proporciona  el  texto, 
sino  que  selecciona  de  6sta  los  fndices  que  son 
mOs  utiles  y predice  el  resto  para  encontrarle 
sentido  a lo  que  estO  leyendo  (Osuna,  1989). 

En  el  recuento  espontOneo,  los  lectores 
lograron  puntuaciones  entre  1 7 ptos.  y 38  ptos.  en 
los  personajes;  y de  0 pto.  a 60  ptos.  en  la 
categorfa  de  eventos. 

Los  lectores  de  05-E,  03-C  y 02-B  lograron 
puntuaciones  altas  en  el  total  general  del  recuento 
espontOneo,  en  este  grupo  es  importante  resaltar 
que  el  lector  02-B,  a pesar  de  no  ser  muy  eficiente 
en  la  construction  de  significado  y en  las  relacio- 
nes gramaticales,  y.  producir  el  mayor  numero  de 
miscues,  logrO  una  puntuaciOn  alta  en  su  recuen- 
to. Este  resultado  evidencia  que  comprendiO  lo 
que  sucedfa  en  el  cuento,  aunque  results  menos 
eficiente  en  la  lectura  oral. 

En  los  recuentos  espontOneos  se  encontraron 
dif  erencias  en  la  forma  de  narrarlos,  mientras  que 
algunos  lo  hicieron  en  forma  espontOnea  y flufda, 
otros  se  vieron  probablemente  en  el  conflicto  de 
reproducir  exactamente  las  palabras  que  apare- 
cen  en  el  texto,  quizes  porque  estOn  acostumbra- 
dos  a esto.  En  general,  todos  los  lectores  fueron 
capaces  de  organizar  y reconstruir  la  information 
obtenida  dei  cuento  lefdo. 

El  ntimero  de  miscues  producido  por  los 
lectores  oscilO  entre  30  y 220  miscues,  resultados 
relativamente  bajos  considerando  que  el  cuento 
contenfa  1 408  palabras.  Por  otra  parte,  el  porcen- 
taje  de  miscues  por  cien  palabras  (MPCP)  variO 
de  2.13%  a 15.62%,  porcentaje  muy  bajo  en 
relation  con  el  numero  de  palabras  lefdas  sin 
producir  miscues. 

En  general,  todos  los  lectores  utilizaron  sus 
sistemas  lingufsticos  y estrategias  de  lectura, 
siendo  algunos  de  ellos  rnOs  eficientes  que  los 
otros.  En  el  ejempto  quo  ofrecemos  a continuaciOn 
se  observa  parte  de  esios  hallazgos. 
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Lector  03-C 


063  un  colmillo  de  caiman,  una  culebra 


064 

065 


saba 


la  barba 


sabanera,  un  pelo  de  las  barbas  del 


leon  y algunas  lagrimas  de  tigre... 


En  la  Ifnea  064,  el  lector  utiliza  sus  estrategias 
de  muestreo  y predicci6n  para  ir  probando  la 
informacibn  grbfica  que  le  provee  el  texto,  de  esta 
manera  produce  una  sustitucibn  parcial  de  la 
palabra  sabanera,  que  inmediatamente  corrige 
para  encontrarle  sentido  a lo  que  esta  leyendo. 
Luego  el  lector  sustituye  "las  barbas”  (respuesta 
esperada)  por  "la  barba”  (respuesta  observada), 
produciendo  un  cambio  de  una  forma  plural  a 
singular,  que  pudo  ocurrir  por  dos  razones:  1 ) para 
conservar  la  forma  singular  que  venla  utilizando  el 
escritor  del  cuento  en  el  contexto  previo  al  miscue 
y 2)  porque  esta  expresibn  probablemente  sea  la 
mbs  utilizada  en  el  repertorio  de  la  lengua  oral  o 
conversacional  del  lector;  de  allf  que  decide  no 
corregir  este  miscue. 


Conclusiones 

1 . Todos  los  lectores  utilizaron  sus  sistemas  lingufs- 
ticos  y estrategias  de  lectura,  adembs  fueron  ca- 
paces  de  reconstruir  y organizar  la  informacibn  del 
cuento  letdo,  encontrbndose  que  cuatro  de  los 
alumnos  estudiados  (66.66%  de  la  muestra)  fue- 
ron 16s  lectores  mbs  eficientes. 

2.  El  numero  de  miscues  porcien  palabras  (MPCP) 
resultb  relativamente  bajo  (2.13%  a 1 2%),  toman- 
do  en  cuenta  el  resto  de  las  palabras  que  fueron 
capaces  de  procesar  sin  producir  miscues  (Osuna, 
1989;  Molina,  1991). 

3.  No  existe  una  relaci6n  directamente  proporcio- 
nal  entre  el  numero  de  miscues  (desaciertos)  que 
producen  los  lectores  durante  la  lectura  y la  com- 
prensibn  del  significado  de  la  misma  (Osuna, 
1987,  1989;  Molina,  1991). 

4.  El  anblisis  de  los  miscues  permite  conocer  las 
ca usas  por  las  cuales  los  lectores  producen  los 
miscues  v los  aspectos  fuertes  y dbbiles  en  el  uso 
de  sus  sistemas  linguistics  y estrategias  de  lec- 
tura. Con  esta  informacibn  el  docente  puede  dise- 
nar  estrategias  pedagbgicas  que  ayuden  a sus 

4Q  alumnos  a convertirse  en  lectores  eficientes. 
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Ruben  Arboleda  Toro 
Maria  Elvira  de  Alonso 
German  Marino  Solano 

Dimension  Educativa 
Santafe  de  Bogota,  1992 

I68pags. 

Este  iibro  esta  constituido  portres 
ensayos  que  tienen  un  denominador 
comun:  el  deseo  de  realizar  aportes 
para  una  reconceptualizacion  de  la 
iectura  y escritura. 

En  primer  termino,  Maria  Elvira  de 
Alonso  en  el  capitulo  “Nuevas 
lecturas  sobre  la  Iectura”,  expone, 
mediante  la  construction  de  un 
dialogo  con  un  interlocutor  imaginario 
sus  reflexiones  sobre  algunos 
elementos  de  la  complicada  red  de 
relaciones  en  la  que  se  torma  el 
lector  y escritor,  sintesis  de  su 
experiencia  realizada  con  ninos, 
jovenes  y adultos. 

Aborda  puntos  claves  como  el 
in  teres  por  leer  y asevera  que  la 
falta  de  este  impulso  se  debe  a las 
experiencias  rutinarias  en  la 
escuela,  que  no  revitalize,  con  otros 
lenguajes,  con  la  construccion  de 
significados  no  lingiiisticos,  la 
actividad  lectora.  Desarrolla  su 
concepcion  acerca  de  la  importance 
de  las  experiencias  no  escolares, 
donde  leer  con  un  grupo  de 
amigos,  es  una  aventura  de 
conocimiento  y una  posibilidad  de 
42  sintoniaafectiva. 

O 


Los  que  guian  los  programas  no 
estan  enamorados  de  leer,  no  han 
experimentado  la  magia  de  leer, 
por  eso  es  necesario  producir  un 
cambio.  Ahora  los  maestros  buscan 
entender  por  que  a sus  alumnos  no 
les  gusta  leer  y escribir  y van 
modificando  las  condiciones  de 
aprendizaje. 

A lo  largo  del  capitulo  propone  que 
hacer  en  la  escuela  y fuera  de  ella, 
anaiizar  las  condiciones  del  formador 
de  lectores,  las  necesidades  del 
lector  inicial,  las  deficiencies  en  el 
aprendizaje  lector  y escritor. 

La  vivida  experiencia  de  la  autora 
enriquece  este  dialogo  pues 
muestra  la  realidad  en  forma 
amena  y facilmente  identificable  con 
todos  los  ambitos  iatinoamericanos. 

En  el  capitulo  dos,  Rubbn  Arboleda 
Toro  desarrolla  “Competencia 
comunicativa,  conocimiento  y 
education.”  Expone 
testimonialmente  el  proceso 
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mediante  el  cual  fue  evolucionando 
su  conceptualizacibn  sobre  estos 
temas,  describiendo  los 
procedimientos  que  como  profesor 
en  distintos  niveles  educativos,  fue 
utilizando  para  pasar  de  practicas 
heteronomas  a practicas  autonomas. 

La  educacion  heteromista 
(transmisionista)  se  basa 
fundamentalmente  en  que  a partir 
de  la  information  del  profesor  se 
retienen  datos,  se  transcribe  de  los 
libros,  se  memoriza,  se  responde 
en  forma  oral  o escrita  a preguntas 
de  respuestas  prefijadas.  En 
cambio  en  la  educacion  autonomista 
(construccionista)  se  favorece  la 
production,  el  acopio  productivo  y 
la  autonomia. 

En  forma  cronolbgica  describe  los 
procesos  por  los  que  pasan 
alumnos  y profesores,  y la  funcion 
de  la  escuela  en  el  encuentro  con 
realidades  y conocimientos  nuevos 
a traves  de  la  observacion, 
descripcion,  verificacibn,  induccion, 
deduccion,  imaginacion. 

Destaca  el  papel  de  la  escritura 
como  generadora  de  procesos 
educativos  y dice  que  hace  falta 
impulsar  una  escritura  cuyo  valor 
en  primera  instancia  no  estb 
vinculado  al  acierto  o error  de 
respuestas  dadas,  sino  a la 
satisfaccibn  de  necesidades 
expresivas  y comunicativas,  al 
logro  progresivo  de  una  expresion 
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plena,  de  experiencias  de 
conocimiento  en  las  cuales  se  es 
protagonista.  Promueve  una 
relation  mas  autonoma  de  los 
profesores  con  los  manuales  y 
estimula  la  production  de  sus 
propios  materiales  para  una 
ensenanza  mas  activa. 

La  propuesta  permite  visualizar  los 
cambios  que  se  pueden  producir  en 
los  docentes  que  buscan  nuevos 
caminos  para  un  aprendizaje 
construct  ivo. 

En  "Sobre  otras  escrituras”, 


capitulo  tres,  German  Marino 
desarrolla  una  conception  sobre  la 
alfabetizacion  no  centrada  en  la 
lengua  escrita,  sino  en  sistemas  de 
significacion  queya  manejan  los 
alfabetizandos  (el  habla,  los  gestos, 
la  television,  el  cine,  las  tiras 
comicas,  la  propaganda). 

Propone  una  didactica  para 
decodificar  todos  los  lenguajes  que 
la  comunidad  usa  y,  mediante  los 
cuales,  se  expresa  masivamente. 

Describe  una  investigation  sobre  el 
lenguaje  gestual  en  el  discurso 


politico  de  un  candidate  presidencial, 
e iiustra  los  36  tipos  diferentes  de 
gestos  que  apoyaron  la  exposition 
oral,  describiendo  su  significacion. 

El  material  de  este  capitulo  aporta 
conocimiento  sobre  otros  sistemas 
de  significacton. 

A to  largo  de  tr  do  este  libro  se 
destaca  la  intima  relacton  con  la 
realidad,  siendo  sus  propuestas  de 
gran  aplicabilidad  en  todos  los 
niveles  educativos. 

Maria  Elena  de  De  Vincenzi 


Aprendiendo  a escribir 


Ana  Teberosky 

ICE-HORSORI 
Barcelona,  1992 
210pags. 

Estamos  ante  un  libro  importante. 

En  el  se  condensan  casi  veinte 
afios  de  investigaciones  realizadas 
por  la  autora,  tanto  en  el  campo  de 
la  psicogenesis  de  la  escritura  y del 
lenguaje  escrito  como  en  el  de  la 
didactica  encarada  desde  una 
perspectiva  constructivista. 

La  erudtcion  rigurosa  de  Teberosky, 
que  en  varios  pasajes  de  la  obra 
deleita  al  lector  (podriamos  citar 
ejemplos  tales  como  el 
descubrimiento  del  termino  “meldar”, 
que  en  castellano  antiguo  significa, 
ni  mas  ni  menos  que  “leer,  aprender, 
decir  y ensenar",  usado  para 
referirse  al  contenido  de  su  libro, 
o bien  ingeniosisimas  apelaciones  a 
Borges  y Rodriguez  Monegal  para 
referirse  a la  importance  del 
ejercicio  intelectual  de  la  re-escritura), 
puede  llegar  a constitute  en  un 
obstaculo  para  los  legos  que 


aborden  estetrabajo  (concretamente 
la  profusion  de  fuentes  citadas,  que 
apuntan  a la  actualizacidn  de  los 
temas  que  encara).  De  todos 
modos,  este  date  fue  previsto  por  la 
autora,  quien  comenta  en  la 
introduction:  “Imaginamos  a los 
ensenantes  o formadores  para 
quienes  escribimos,  como  lectores 
informados,  con  una  cierta 
competencia  sobre  el  tema  y con 
una  practica  de  trabajo  que  les 
permita  comprobar  to  que  aqui  se 
escribe”. 

Es  decir:  no  se  trata  de  un  libro 
para  gente  que  recien  se  aproxime 
a estos  temas,  sino  de  un  texto 


polemico  y actualizado  indispensable 
para  investigadores,  capacitadores, 
psicopedagogos  y aquellos  docentes 
que  hayan  incursionado 
anteriormente  en  la  problematica  a 
traves  de  lecturasy  experiencias. 

En  Aprendiendo  a escribir  se 
despliegan  diferentes  saberes:  to 
que  saben  los  ninos,  to  que  saben 
los  maestros  y to  que  sabe  la  autora 
sobre  los  ninos,  los  maestros,  la 
didactica  y diferentes  campos  de  la 
lingQistica. 

En  una  primera  parte  se  aborda  el 
saber  de  los  docentes  acerca  de  sus 
alumnos,  a partir  de  informaciones 
recogidas  en  talleres  y cursos  de 
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formacion  de  profesores  coordinados 
y dictados  por  Teberosky.  En  los 
mismos  se  puso  en  evidencia  que 
ideas  tenian  los  maestros  sobre  las 
producciones  de  los  ninos,  dato 
importante  para  encarar 
el  complejo  tema  de  la  evaluation. 

La  segunda  parte,  organizada  en 
cinco  apartados,  esta  dedicada  a 
una  description  reflexiva  acerca  del 
saber  de  los  ninos. 

Uno  de  los  aspectos  encarados  en 
esta  parte  se  relaciona  con  el 
conocimiento  infantil  acerca  del 
lenguaje-que-se-escribe  y del 
sistemade  escritura.  Estadistincion, 
enfatizada  en  trabajos  anteriores 
por  la  autora  y por  Uliana 
Tolchinsky  (investigadora  argentina 
radicada  durante  mucho  tiempo  en 
Israel  y actualmente  en  Barcelona), 
constituye  un  aporte  de  incalculable 
valor  para  los  que  nos  dedicamos  a 
tareas  de  alfabetizacion  y de 
capacitacion  docente.  En  este  libro, 
Teberosky  enfatizay  fundamenta 
que  los  ninos  son  letrados  antes 
que  alfabetizados,  refiriendose  a la 
capacidad  que  tienen  para 
"producir  y reproducir  de  forma 
mas  o menos  fija  las  caracteristicas 
principales  del  lenguaje  escrito, 
aunque  no  tengan  la  habilidad  de 
escribirlo  materialmente”.  Estos 
datos  constituyen  un  elemento 
sumamente  importante  para 
44  conocer  con  mayor  precision  el 


pensamiento  del  nifio  con  respecto 
a la  escritura  y a los  textos  escritos, 
al  que  tuvimos  un  acceso  inicial  a 
traves  de  las  investigaciones 
dirigidas  por  Emilia  Ferreiro  sobre 
la  psicogenesis  del  sistema  de 
escritura. 

En  los  capitulos  destinados  al  tema, 
no  solo  se  describe  la  evolution  del 
conocimiento  de  los  ninos  sobre  la 
escritura  y sobre  los  textos,  sino 
que  tambien  se  disenan  tareas  de 
aprendizaje. 


Ademas  de  mencionar  actividades 
que  habfan  sido  expuestas  en 
trabajos  anteriores,  la  autora 
fundamenta  una  propuesta 
metodologica  para  trabajar  en  el 
aula  que  denomina  “re-escritura". 
Expresado  con  sus  propias  palabras: 
“Dos  ideas  gufan  la  metodologfa  de 
clase.  La  primera  es  la  diferenciacion 
entre  contenido  informativo 
( inventio ) y la  expresion  escrita 
(compositio).  La  segunda  idea 
consiste  en  consultar  el  material 
escrito  (de  los  libros),  en  recurrir  a 
los  modelos  convencionales 
adultos  (de  los  libros).  Es  decir, 
presentar  material  escrito  tal  como 
aparece  en  los  circuitos  comerciales 
y no  el  'materia!  didactico’  preparad? 
especialmente  desde  la  escuela  o 
desde  una  editorial.  Utilizamos  el 
concepto  de  consults  en  el  sentido 
de  actividad  intertextual  y de 
presencia  real  del  modelo 
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convencional  y no  en  el  sentido  de 
copia  pasiva.  Las  dos  ideas  se 
concretan  a traves  de  la  actividad 
de  re-escritura  de  un 
texto-fuente". 

Los  ultimos  capitulos  de  esta 
segunda  parte  del  libro  estan 
dedicados  a trabajar  aspectos  de  la 
reflexidn  metalingufstica  y de  la 
gramatica  de  las  formas: 
compaginacion  y puntuacion. 

En  la  tercera  parte  de  esta  obra  se 
resumen  las  reflexiones 
desarrolladas  a lo  largo  del  texto  y 
se  sintetizan  ejercicios  y 
sugerencias  pedagdgicas. 

En  las  conclusiones,  Teberosky 
senala  que  su  intencidn  al  escribir 
este  libro  fue  la  de  describir 
fenomenos  y procesos  relativos  a 
practicas  pedag^gicas  reales 
(aclarando  “que  pueden  representar 
el  ambito  de  lo  real  para  muchos 
docentes  y el  dmbito  de  lo  virtual 
para  otros”)  y que  no  se  trataba  de 
describir  el  estado  de  la  cuestion  en 
lingufstica  y psicolinguistica. 

En  mi  opinion,  no  solo  encara  y 
desarrolla  las  dos  problemdticas, 
sino  que  ademds  incluye  una 
inteligente,  laboriosa  y adecuada 
articulacidn  entre  ambas. 


Ana  Maria  Kaufman 
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CURSO-TALLER 

SOBRE 

ENSENANZA  DE 
LALENGUA 
ORGANIZADO 
POR  LECTURA 
Y VIDA 


Tal  como  informaramos  en  el  numero  de 
marzo,  LECTURA  Y VIDA  estb  organizando 
una  serie  de  reuniones  de  capacitacibn  en 
las  que  se  trataran  temas  directamente 
vinculados  con  la  ensenanza  de  la  lengua, 
con  entasis  en  la  linguistics  textual  y en  la 
funcionalizacion  de  la  gramatica.  Estos 
cursos  estan  dirigidos  a maestros,  profesores 
de  ensenanza  secundaria  y terciaria,  y a 
estudiantes  de  los  profesorados  de 
preescolar  y elemental. 

Ana  Maria  Kaufman,  Marta  Marin  y 
Maria  Elena  Rodriguez  tendran  a su  cargo 
la  coordination  de  estos  encuentros. 

Ana  Maria  Kaufman  y Maria  Elena 
Rodriguez  abordaran  el  tema  “La  lectura  en 
los  grados  medios  y superiores:  aportes 
linguisticos  y plan’rficacion  didactica”  en 
cuatro  reuniones  a realizarse  los  dias  23  y 
30  de  agosto  y 13  y 27  de  setiembre,  en  el 
horariode  18  a 21  horas. 

Marta  Marin  trabajara  “Nuevas  estrategias 
de  aula  para  un  aprendizaje  significative 
en  lengua”en  dos  reuniones  quincenales 
que  tendran  lugar  el  4 y el  8 de  octubre  de 
18  a 21  horas. 


Estos  encuentros  corresponden  al  plan  de 
accibn  elaborado  por  la  Redaccion  de 
LECTURA  Y VIDA,  como  actividades 
previas  al  159  CONGRESO  MUNDIAL 
DE  LECTURA. 

El  costo  de  inscription  al  curso  de 
Kaufman  y M.E.R.  (cuatro  reuniones)  es  de 
$50  (cincuenta  pesos)  y al  de  Marta  Marin 
(dos  reuniones)  $25  (veinticinco  pesos), 
para  los  socios  de  IRA.  Los  no  socios 
deberbn  abonar  $70  (setenta  pesos)  y $45 
(cuarentay  cinco  pesos),  respectivamente. 

Las  inscripciones  se  reciben  en  la  Redaccion 
de  LECTURA  Y VIDA,  en  Lavalle  21 16, 8s  B, 
de  lanes  a viernes  de  12  a 18  horas;  o por 
correo  en  Casilla  Postal  124,  Sucursal  13 
(1413)  Buenos  Aires.  Los  giros  o cheques 
deben  extenderse  a la  orden  de  la  Asociacion 
Internacional  de  Lectura. 

Las  vacantes  son  limitadas.  Para  requerir 
cualquier  informacion  adicional  llame  de 
lunes  a viernes  de  12  a 18  horas 
al  953-3211. 

Los  cursos  de  dictaran  en  el  salon  de  ados 
del  Colegio  San  Jose,  en  Azcuenaga  y 
Bartolome  Mitre,  de  Capital  Federal. 


15"  CONGRESO 
MUNDIAL  DE 
LECTURA 
DELA 

ASOCIACION 
INTERNACIONAL 
DE  LECTURA 


Dos  mil  educadores  de  todo  el  mundo 
habran  de  participar  en  el  15®  Congreso 
Mundial  de  Lectura,  a realizarse  entre  el 
19  y el  22  de  julio  de  1 994, 
en  Buenos  Aires,  Argentina,  en  las 
instalaciones  del  Hotel  Sheraton,  en  torno 
del  tema  Contextos  socio-culturales  de 
la  atfabetizacibn. 


Atraves  de  conferencias  centrales, 
seminarios,  simposios,  sesiones  de 


comunicaciones  libres  y de  informes  de 
investigaciones,  se  abordarb  el  siguiente 
temario: 

/ Como  coordinar  las  clases  para  el 
aprendizaje  de  la  iedo-escritura. 

✓ Colaboracion  de  alumnosy  profesores  en 
el  auto-monitoreo  del  aprendizaje  de  la 
lectura  y la  escritura. 
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✓ Evaluaci6n  de  ia  lecto-escritura. 

✓ La  formacidn  y capacitacidn  profesional  y 
su  incidencia  en  la  alfabetizacidn. 

✓ Textos  y discursos  para  el  aprendizaje  de 
la  lectura  y escritura. 

✓ Las  tradiciones  de  la  comunidad  y la 
alfabetizacidn. 

✓ Estado  actual  y nuevas  perspectivas  de 
la  investigation  sobre  lecto-escritura. 

Los  participantes  tendran,  ademas,  la 
oportunidad  de  acceder  a una  exposition 
de  materiales  educativos  y de  tomar  parte 
en  diferentes  eventos  culturales  de  caracter 
optional. 

Para  permitir  una  mayor  participation  de 
los  educadores  iatinoamericanos  se  ha 
establecido  esta  inscription  promotional: 

Socics  de  IRA:  u$s70 

No  socios  de  IRA:  u$s90 

Estos  precios  rigen  unicamente  para  los 
residentes  en  pai'ses  de  America  Latina  y 
estaran  vigentes  hasta  el  I9  de  mayo  de 
1994.  A partir  de  esta  fecha,  los  costos  de 
inscription  seran  de  U$S100  para  socios 
y USS120  para  no  socios. 

Lasiichas  de  inscripcidn  ai  Congreso 
estaran  disponibles  desde  el 
I9  de  octubre  de  1993,  en  la  Redaction 
de  LECTURA  Y VIDA. 

Recomendamos  a nuestros  lectores  que  se 
inscriban  antes  del  30  de  noviembre  de 
1993  porque  las  vacantes  son  limiiadas.  La 
experience  adquirida  en  la  organization  de 
los  congresos  Iatinoamericanos  nos  permite 
aseverar  que  los  cupos  se  cubren  myy 
rapidamente,  por  lo  tanto,  las  personas  que 
no  se  anoten  con  la  suficiente  antelacion, 
no  podran  participar.  Por  favor,  tengan  en 
cuenta  esta  recomendacion  para  evitarnos 
dif  icultades:  una  vez  cubiertas  las  vacantes 
no  se  aceptaran  mas  inscripciones. 


Los  formularios  para  la  presentation  de 
ponencias  yafueron  remitidos  con  nuestra 
revista  de  marzo,  y distribuidos  entre  las 
instituciones  e individuos  interesados  en 
participar  como  ponentes.  El  plazo  para  la 
presentation  de  ponencias,  tat  como  lo 
anunciaramos  en  su  oportunidad,  vence 
indefectiblemente  el  I8  de  julio  de  1993. 

Han  comprometido  ya  su  participation 
Emilia  Ferreiro,  Yetta  y Kenneth  Goodman, 
Courtney  Cazden,  Marie  Clay, 

James  Moffet,  Ana  Maria  Kaufman  y 
otros  destacados  especialistas  de  distintos 
pai'ses. 

El  Comity  del  Programa,  presidido  por 
Susan  Mandel  Glazer,  esti  integrado  por 
Eunice  N.  Askov,  Model  Botel,  Estelle  J. 
Brown,  Barbara  J.  Walker,  Leslie  W. 
Crawford,  Kenneth  S.  Goodman,  Antonio 
Herrera  y Helen  Huss  (Estados  Unidos), 
Mabel  Condemarin  (Chile),  Maria  Eugenia 
Dubois  (Venezuela),  John  Elkins  (Australia), 
Cesar  Anibal  Fernandez  (Argentina), 

Regina  Leite  Garia  (Brasil,  ahora 
en  Londres),  Francisco  Gomes  de  Matos  y 
Magda  BeckerSoares  (Brasil),  Torleiv  Hoein 
(Noruega),  Maria  Pla  Molins  (Espana). 

Este  Comite  ha  de  seleccionar  los  trabajos 
que  habran  de  integrear  el  Programa  del 
159  Congreso  Mundial. 

La  tarea  de  coordinar  el  Comite  Local  de 
Organization  estara  a cargo  de  Ruth 
Pardo  Belgrano  y Martha  Fracchia, 
representantes  de  las  asociaciones  de 
lectura  vinculadas  a IRA  y de  Efrain  Davis, 
representante  de  otras  asociaciones. 

La  Redaction  de  LECTURA  Y VIDA  se 
ocuparO  de  todas  las  publicaciones  en 
espahol  vinculadas  con  el  Congreso 
(materiales  promocionales  y una  selection 
de  los  trabajos  presentados)  asi  como  de  la 
recepciOn  de  inscripciones. 
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ENCUENTRO 
DELARED 
LATINO- 
AMERICANA  DE 
ALFABETIZACION 


Recordamos  a nuestros  lectores  que 
quedan  pocas  vacantes  para  el  Encuentro 
Latinoamericano  sobre  Diddctica  de  la 
lengua  escrita:  temas  potemicos,  que  se 
llevarei  a cabo  en  Montevideo,  Uruguay, 
los  dias  6, 7 y 8 de  gosto  de  1993, 
organizado  por  la  Red  Latinoamericana 
de  Alfabetizacidn,  en  la  Sala  de 
Conferencias  de  la  Intendencia  Municipal. 


Durante  el  transcurso  del  Encuentro  se 
debatiran  temas  potemicos  enfocados 
desde  distintas  perspectivas.  Estos  temas 
son  los  siguientes: 

1 .  Piaget  y Vigostky  como  referentes 
teoricos.  ^Cuales  son  las  diferencias  en 
la  practica  de  aula? 

El  modo  de  conceptualizar  la  accion 
docente. 


2.  La  lectura  <,se  enseiia  o se  incentiva?  El 
rol  de  la  literatura  infantil,  las  bibliotecas, 


los  manuales  y otros  tipos  de  materiaies 
escritos. 

3.  La  iniciacidn  a la  iecto-escritura  y el 
aprestamiento.  <,De  que  prerrequisitos 
estamos  hablando? 

4.  Gramatica  y ortografia:  ^que?  ^cuando? 
i,c6mo?  <,Qu6  clase  de  formacion 
linguistica  necesita  el  docente  de 
primaria? 

Las  personas  interesadas  en  participar 
pueden  solicitar  informacion  a la  Camara 
Uruguaya  del  Libro,  Jackson  1118, 
Montevideo,  Fax  41 1860  y a la  Red 
de  Alfabetizacion,  Rua  Purpurina  287, 

Vila  Madalena,  San  Pablo,  Brasil, 

Fax  2122210. 

Se  recibiran  inscripciones  en  la  Redaccion 
de  Lectura  y Vida,  Lavalle  21 1 6, 8s  B, 
de  lunes  a viernes  de  1 2 a 1 8hs. 


CONCURSO 
LITERARIO 
AARON  CUPIT 
1993 


La  Asociacion  “Amigos  de  la  Biblioteca  del 
Docente  Municipal",  de  la  Ciudad  de  Buenos 
Aires,  convoca  a su  Concurso  Bienal  de 
Literatura  Infantil,  de  acuerdo  con  estas 
bases:  - 

1.  Podran  intervenir  participates  residentes 
en  el  pais  o en  el  extranjero. 

2.  El  concurso  estara  referido  al  genero 
dramatico,  pudiendo  presentarse  obras 
de  teatro  para  ninos  y obras  de  titeres. 

El  tema  sera  libre. 

3.  Las  obras  deberan  estar  escritas  en 
idioma  castellano  y la  extension  maxima 
sera  de  treinta  (30)  p&ginas  y la  maxima 
cincuenta  (50),  escritas  en  una  sola  cara 
de  la  hoja  y a doble  espacio.  Cada  pdgina 
tendrd  treinta  (30)  h'neas  de  setenta  (70) 
caracteres. 

4.  Los  trabajos  se  presentaran  escritos  a 
mdquina  o impresora  de  computadora  en 
cantidad  de  tres  ejemplares, 
encarpetados,  anillados  o abrochados. 

En  la  cardtula  figurari  el  titulo  de  la  obra 


y el  seudonimo.  En  sobre  cerrado  se 
consignaran:  nombre  y apellido  del  autor, 
documento  de  identidad,  domicilio, 
telefono,  titulo  de  la  obra  y seudonimo. 

En  la  parte  de  afuera  del  sobre,  solo  se 
pondra  titulo  y seudonimo. 

5.  Los  trabajos  se  recibirdn  de  lunes  a 
viernes  en  el  horario  de  8 a 18hs,  en  la 
Biblioteca  del  Docente  Municipal,  Avda. 
Entre  Rios  1349,  ler.  piso,  (1 133) 

Buenos  Aires,  Argentina.  Tambien  se 
podrdn  remitir  por  correo  con  suficiente 
antelacion,  ya  que  no  se  tendrd  en  cuenta 
la  fecha  del  matasellos.  El  plazo  de 
entrega  vence,  indefectiblemente,  el  17 
de  diciembre  de  1993. 

6.  El  jurado  se  expedird  antes  del  31  de 
marzo  de  1994  y la  entrega  de  premios 
se  efectuard  en  acto  publico  y fecha  a 
determinar. 

7.  Se  otorgardn  primer  y segundo  premio  y 
las  menciones  que  estime  el  jurado. 

8.  Los  premios  podr&n  ser  declarados 
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desiertos  y el  fallo  del  jurado  sera 
inapelable.  Cualquier  punto  no  previsto  en 
estas  bases  serb  resuetto  tambien  en 
forma  inapelable  por  el  jurado. 

9.  La  Asociacion  “Amigos  de  la  Biblioteca  del 
Docente  Municipal”  se  reserva  el  derecho 
de  publicar  algunos  o todos  los  trabajos 


presentados.  Las  obras  no  premiadas 
podran  retirarse  durante  el  mes  de  abril 
de  1994. 

Para  mayor  information  llamar  de  tunes  a 
viernes  en  el  horario  de  8 a 18  horas  al 
telefono  26-6665. 


SEPTIMO 
CONGRESO 
NACIONAL  DE 
“EL  DIARIO  EN 
LA  ESCUELA” 


La  Asociacion  de  Diarios  del  Interior  de  la 
Republica  Argentina,  A.D.I.R.A.,  ha 
organizado  el  Septimo  Congreso  Nacional 
de  “El  diario  en  la  escuela”,  que  se  llevara 
a cabo  los  dias  14, 15  y 16  de  octubre, 
en  la  Ciudad  de  Rio  Hondo,  Santiago  del 
Estero. 


Este  congreso  contara  con  la  presencia  de 
importantes  conferencistas  argentinos  y del 
exterior  y con  la  participation  de 
aproximadamente  mil  docentes  de  todo  el 
pais,  que  reflexionaran  acerca  de  las 
multiples  posibilidades  que  ofrece  el  diario 
en  la  ensenanza. 


PRIMER 

ENCUENTRO  DE 
INVESTIGADORES 
Y DOCENTES 
QUE  APLICAN 
LA  FILOSOFIA 
DEL  LENGUAJE 
INTEGRAL  EN 
AMERICA 
LATJNA  Y EL 
CARIBE 


Del  15  al  18  de  julio  de  1993  se  habra  de 
llevar  a cabo  en  Huerto  Dorado,  Juncos, 
Puerto  Rico,  este  encuentro  de  investigadores 
y docentes  que  aplican  la  filosofia  del 
lenguaje  integral. 

A traves  de  las  distintas  sesiones  de  trabajo 
se  han  de  desarrollar  los  siguientes  temas: 

1 . La  lectoescritura  en  diferentes  contextos 
culturales. 

2.  Practica  del  lenguaje  integral  (proyectos 
en  desarrollo). 


3.  El  docente  o maestro  como  investigador 
en  la  practica  de  la  lectoescritura. 


4.  Materiales  en  lectoescritura. 


y treinta  minutos  para  preguntas;  reuniones 
dondelos  investigadores  nacionales  e 
internacionales  expondran  trabajos  cientificos; 
y sesiones  de  de  informes  de  investigaciones. 

El  costo  de  la  inscription  es  de  U$S  65  y los 
costos  diarios  de  estadia  por  persona  son 
de  U$560,  precio  que  incluye  gastos  de 
alojamiento,  todas  las  comidas  y meriendas. 
Los  asistentes  seran  ubicados  en  grupos  de 
cuatro  personas  por  cuarto. 

Las  actividades  se  llevaran  a cabo  en  el 
Centro  de  Estudios  Huerto  Dorado  en 
Juncos,  Puerto  Rico.  El  pasaje  aereo  corre 
por  cuenta  de  los  participates. 


El  espanol  serb  el  idioma  oficial  del  evento. 

La  modalidad  de  trabajo  adoptada  consiste 
en:  presentacion  de  ponencias  de  una  hora 


Toda  otra  informacibn  debe  requerirse 
directamente  a la  Dra.  Adelina  Arellano 
Osuna,  Fax  58-74-401899,  Merida, 
Venezuela. 
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REVISTA  LATINOAMERICANA  D E L E C T U R A 


Cuota  de  afiliacion  individual:  U$S  19. 

Cuota  de  afiliacion  institucional:  U$S  41. 

La  afiliacion  anual  a la  Asociacion  International 
de  Lectura  incluye  Lectura  y Vida,  material 
informativo,  descuento  en  congresos 
y publicaciones. 

Cheque  o giro  en  dolares  sobre  un  banco  de  los 
Estados  Unidos  a la  orden  de  la 
Asociacion  Internacional  de  Lectura,  a: 

IRA  PO  Box  8139  Newark, 

Delaware  19714-8139,  U.S.A. 

Argentina:  Cheque  o giro  en  pesos  por 
el  equivalente  a U$S  19  6 41  al  ca.mbio  oficial,  a: 
Casilla  de  Correo  124,  Sucursal  13 
(1413)  Buenos  Aires,  Argentina. 

Recargo  por  correo  via  aerea:  U$S  10. 

Redaction  de  Lectura  y Vida 
Lavalle  2116  - 89  B 
• (1051)  Buenos  Aires,  Argentina 
Tel.  y FAX  953-3211 
Horario:  Lunes  a viemes  de  12  a 18  hs. 
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-»MeTACOGNIC[ON  Y ESTRATEGIAS  DE  APREND1ZAJE 

-*Nuevas  tendencias  en  alfabetizacion 

DEADULTOS 

•0-FORMACION  DE  PROFESORES  EN  SERV1CIO 
•o-DiDACTICA  DE  LA  LENGUA  EN  LA  ESCUELA 
SECUNDARIA  719 

■^En  torno  del  lenguaje  integral 

cKJL 


Desde  este  lugar 
luchamos  por  el 
cambio 

14  millones  de  analfabetos  absolutos 

8,5  millones  de  ninos  en  edad  escolar 
que  no  tienen  acceso  a la  escuela 

Centenares  de  miles  de  ninos 
que  desertan,  que  repiten  y que  son 
expulsados  por  la  escuela 

Por  eso  desde  este  lugar 
luchamos  por  el  cambio. 
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MUND1AL 


DE  LA 

ASOCIACION 

INTERNACIONAL 

DE 

LECTURA 


CONTEXTOS  SOCIO-CULTURALES  DE 
LA  ALFABETIZACION 


Buenos  Aires  - Argentina 
19  al  22  de  julio  de  1994 


na 


800  Barksdale  Road, 
P.O.  Box  8139 
Newark  - Delaware  19714 
USA 
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mos  comprobar  una  vez  ci  de  (a  necesidad  de  establecer 

llamativafrecuencta  cuan  ° una  interacci6n  efectiva  entre 

S.rSad6n  y practica  docente  en  el  area  de  la  lectura  y 
escritura.  . . 

Es,os,6S 

^rapSSTevar  adelan.e  las  dis.in.as  propuestas  de  camtao. 

de  ?SSs:  3S=5 

siguen  presentando  en  lafoim  Y & nPegatlva,  sobre  la  interven- 

cidnde^  docent  en  los  procesos  de  aprendizaie  de  la  leelura  , 

escritura.  . • 

, prTURA  Y VIDA  desde  el  primer  numero,  ha  puesto  de 

manifiestosu  propdsito  de 

dis.ln.os  ^t^rf^Sn"p°era  «reaPde  lorma, 

siempre  con ‘ ®‘ .^Ambios  pero  primordialmente,  en  el  entomo 
lectores,  en  distintos  6mbito  , p . P . h buscamos  de 

escola,.  En  — » 

manera  espeeM  'os  a^rt^d^  aherentes  onentadas  a la 

el  <L  de  ,a  Mu»  V escH.ura. 

cote  numero  reune  trabajos  de  especialistas  de  Argentina, 
Ef*  rhiiP  m Pctados  Unldos,  que  enfocan  diversos  temas 

mlSs  ala  problern*tica 

d“dMomando  en  ^ Lem^dernis,  la  preparacion  de  maestros  en 
servicio  y la  educacidn  de  adultos. 
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Metacognicion  y 

ESTRATEGIAS  DE  APRENDIZAJE 


Maria  cristina  rinaudO 


La  autora  esprofesora  asociada  del  Departamento  de  Clencias 
de  la  Education,  Facultad  de  Cientias  Humanas, 

Universidad  de  Flfo  Cuarto,  Cdrdoba,  Argentina. 


Introduction 

Un  t6pico  de  interns  dentro  de  los  desarrollos  de  la  psicologfa  cognoscitiva  es 
el  que  se  refiere  a la  importancia  de  la  interpretacidn  que  hace  el  alumno  de  las 
tareas  instruccionales.  Al  resenar  los  aportes  de  esta  corriente  para  el  estudio 
del  aula,  Gibaja  (1991)  observa  que  la  manera  en  que  el  alumno  interpreta  las 
tareas  escoiares  influye  en  las  operaciones  intelectuales  que  6ste  emprende  y, 
por  consiguiente,  en  los  resultados  de  su  aprendizaje.  En  este  mismo  sentido, 
y tambttn  desde  la  perspectiva  cognoscitiva,  los  estudios  sobre  metacognicidn 
llamaron,  reiteradamente,  la  atenckSn  sobre  el  papel  que  puede  tener  en 
el  aprendizaje  la  reflexkSn  del  aprendiz  respecto  de  sus  propios  procesos 
de  conocimiento. 

A medlados  de  la  d6cada  del  70,  Flavell  introdujo  el  concepto  de  metacognicidn 
para  referirse  al  “conocimiento  de  uno  mismo  concemiente  a los  propios  procesos 
y productos  cognitivos  o a todo  lo  relacionado  con  elios...  La  metacognickfin 
indica,  entre  otras  cosas,  el  examen  activo  y la  consiguiente  regulacidn  y 
organizacidn  de  esos  procesos  en  relackin  con  los  objetos  cognitivos  sobre 
los  que  versan,  por  lo  general  al  servicio  de  algun  fin  u objetivo  concreto." 
(Flavell,  1976,  citado  en  Nisbet  y Shucksmith,  1987,  p.54) 

En  dos  trabajos  que  sirvieron  de  base  para  muchos  estudios  acerca  del  papel  de 
la  metacognicftn  en  ta  enseftanza  de  estratoglas  cognoscitivas,  Baker  y Brown 
(1984  a.  y b.)  delimitaron  cuatro  capacidades  b&sicas  relativas  a la  metacognickSn. 
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Ellas  son:  a)  comprender  las  demandas  de  la 
tarea;  b)  identificaryatenderselectivamentea  las 
partes  importantes  del  texto;  c)  controlar  la  com- 
prenston  y los  progresos  en  el  logro  de  las  metas; 
d)  ejecutar  acetones  correctivas  cuando  sea  nece- 
sario  (cuando  se  observan  dificultades  en  la  com- 
prenston,  cuando  no  se  produeen  avances  en 
relacton  a las  metas...).  M£s  recientemente,  Wade 
y Reynolds  (1989)  senalan  que  para  que  el  estu- 
diant  e pueda  desarrollar  estas  actividades  de  con- 
trol debe  estar  conciente  acerca  de  qu6  se  deberla 
estudiar  en  una  situacton  de  aprendizaje  particular 
-conciencia  de  la  tarea-;  c6mo  podrla  estudiarto 
mejor  -conciencia  de  las  estrategias--;  y en  qu6 
medlda  se  ha  aprendido  -conciencia  del  desem- 
pefio  (Reynolds,  Wade,  Thathen  y Lapan,  1989, 
cit.  en  Wade  y Reynolds,  1989). 

Las  consideractones  que  preceden  nos  sirvie- 
ron  de  base  para  intentar  un  nuevo  artelisis  de  la 
tarea  de  elaboracton  de  resumenes  en  la  universi- 
dad.  Nos  interesaba  conocer  curies  eran  las  re- 
presentactones  mentales  que  tenfan  los  alumnos 
respecto  del  resumen  y si  estas  representactones 
eran  congruentes  con  los  rasgos  que  parecen 
caracterizar  los  resumenes  elaborados  por  los 
mismos  estudiantes.  En  estudios  antertores,  el 
an^lisis  de  resumenes  elaborados  por  estudiantes 
universitarios  de  primer  afio,  nos  permitto  kJentifi- 
car  una  serie  de  dificultades  caracterfsticas  de  la 
tarea  de  resumir  un  texto,  tales  como:  minima  o 
nula  contextualizacton  de  la  informacton,  escaso 
uso  de  estructuras  textuales  propias  de  los  textos 
informativos,  bajo  nivel  de  elaboracton  de 
inferences,  supreston  de  ideas  importantes,  fatta 
de  integracton  de  to  informacton,  distorstones  o 
mates  interpretactones  del  texto  a resumir  y dificul- 
tades en  la  redaccton  del  resumen  (Rinaudo, 

1 990).  En  esta  oportunidad  querfamos  indagar  si 
las  representactones  intemas  de  los  estudiantes 
sobre  la  tarea  del  resumen,  nos  permitfan  com- 
prender mejor  la  naturaleza  de  las  dificultades 
halladas. 

Metacognicion  y elaboration 
de  resumenes 

En  el  curso  de  una  investigacton  sobre  compren- 
ston  de  textos,  con  un  grupo  de  estudiantes  de 
primer  aho  del  Departamento  de  Ciencias  de  la 
Educacton  de  la  Universidad  Nactonal  de  Rio 
Cuarto,  en  1987,  obtuvimos  datos  sobre  el  mocto 
en  que  los  alumnos  estudian  y realizan  resume- 
nes. 

Para  recabar  estos  datos  solicitamos  a los 
6 estudiantes  que  elaboraran  un  informe  acerca  de 


los  procedimientos  que  hebfan  seguido  para  resu- 
mir un  texto  y estudiar  otro,  durante  el  desarrollo 
de  las  clases  destinadas  al  trabajo  de  investiga- 
cton. La  consigna  para  esta  tarea  fue  presentada 
en  forma  oral  en  la  clase  siguiente  (una  semana 
despuds)  a las  que  se  habfan  realizado  las  t areas 
de  resumen  y estudto  de  textos.  Se  pidto  a los 
alumnos  que  explicaran,  en  la  forma  ntes  detalla- 
da  que  les  fuese  posible,  de  qu6  manera  habfan 
procedido  para  resumir  un  texto  sobre  la  llustra- 
cton  y para  estudiar  un  texto  sobre  los  pedagogos 
rites  importantes  del  siglo  XVIII.  Una  segunda 
cuestton  tendla  a delimitar  si  los  procedimientos 
que  hab Ian  utilizado  en  clase  y que  habfan  descriptc 
para  nosotros,  respondlan  a sus  formas  habitua- 
tes de  estudiar  y resumir.  Se  les  solicitd  entonces 
que  en  caso  de  existir  diferencias,  las  hicieran 
expllcitas. 

Las  respuestas  a estas  preguntas  son  el  obje- 
to  central  del  presente  estudto.  Si  bien  atendemos 
en  forma  especial  a las  af irmactones  acerca  de  los 
resdmenes,  las  referencias  a procedimientos  de 
estudto  son  tambton  objeto  de  alguna  considera- 
cton.  Durante  el  artelisis  tratamos  de  examinar  dos 
aspectos:  1)  iqu6  conocimientos  tienen  los  alum- 
nos acerca  del  resumen  como  tarea  acad6mica?; 
2)  iqu6  controles  ejercen  durante  la  ejecucton  de 
estas  tareas? 

1.  Conocimientos  acerca  del  resumen 
como  tarea  acattemica 

Antes  de  iniciar  el  artelisis  de  los  informes  debe- 
mos  reconocer  los  llmites  del  procedimiento  utili- 
zado para  recabar  los  datos.  Pensamos  que  la 
consigna  usada  dirigfa  la  atencton  de  los  alumnos 
rites  hacia  una  mencton  de  los  procedimientos  que 
emplean,  que  hacia  una  caracterizacton  de  to  que 
ellos  entendlan  por  resumir.  Sin  embargo,  las 
afirmactones  de  los  estudiantes  respecto  de  sus 
propdsitos  para  hacer  resumenes,  junto  a la  des- 
cripcton  de  los  procedimientos  que  emplean,  nos 
permit  en  conocer  algo  acerca  de  sus  representa- 
ctones intemas  de  la  tarea. 


El  resumen  como  un  medio  para  “estudiar”, 
“aprendsr”,  o “comprender”  un  texto  escr'ito. 

Una  de  las  caracterfsticas  o propdsitos  del  resu- 
men que  se  menctonan  con  mayor  frecuencia  en 
los  informes  es  la  de  servir  como  medio  o etapa 
dentro  de  sus  actividades  de  estudto.  Se  expresan 
en  este  sentkfo,  50  de  los  71  alumnos  (70%)  que 
participaron  de  este  estudto.  Entre  los  estudiantes 
que  no  mencton  in  expresamenteal  resumen  como 

Y/Jb 


medio  o etapa  dentro  de  sus  procedimientos  habi- 
tuates de  estudio,  s6lo  1 hace  menckin  a un 
procedimtento  similar  an  cuanto  a su  complejidad 
y posibilidades  (‘Irato  de  reelaborar  la  informa- 
cidn").  El  resto,  20  sujetos,  o bien  no  explica  sus 
procedimientos  de  estudio  (10  sujetos),  o bien 
menciona  procedimientos  mds  simples  que  el 
resumen  (10  estudiantes). 

Brevemente  el  resumen,  o alguna  de  las  ope- 
raciones  necesarias  para  hacerlo  -el  reconoci- 
miento  de  ideas  importantes,  p.e.-,  parece  formar 
parte  de  los  procedimientos  de  estudio  habituates 
entre  los  estudiantes  que  participaron  en  este 
trabajo. 


El  resumen  como  proceso  de  discrimination 
de  las  ideas  importantes  del  texto. 

El  proceso  de  seleccidn  de  las  ideas  importantes 
del  texto  parece  ser  la  caracterfstica  del  resumen 
mis  ampliamente  reconocida  en  este  grupo  de 
estudiantes.  S6k>  en  un  informe  nose  la  menciona 
en  forma  explfcita,  pero  en  este  caso,  tampoco  se 
discriminan  otras  caracteristicas  del  resumen  o 
del  estudio. 

“Yo  siompre  lo  hago  de  la  misma  manera;  es  decir 
que  el  material  que  tengo  que  estudiar  lo  subrayo 
en  las  mismas  fotocopias  y si  es  corto,  despuas  lo 
saco  en  limpio,  de  es'a  forma  lo  voy  memorizando 
y una  vaz  pasado  estudio  de  esa  hoja”  (sujeto  69). 

Un  procedimiento  asociado  a este  proceso  de 
reconocer  ideas  importantes  es  el  de  subrayado. 
U nicamente  3 alumnos  entre  los  que  mencionan  la 
selecckin  de  las  ideas  importantes,  lo  hacen  sin 
referirse  al  subrayado.  Pocos  alumnos,  15  de  71 
(21%),  identifican  otros  requerimientos  en  la  tarea 
de  hacer  in  resumen;  los  restantes,  56  de  71 
(79%),  linicamente  ahaden  que  una  vez  subraya- 
das  las  ideas  importantes  hacen  “cuadros"  o 
“esquemas”  o bien  que  “pasan  en  limpio”,  “vuel- 
can  en  una  hoja”  o “transcriben". 


Contiencia  de  otros  requerimientos 
del  resumen 

Entre  los  requerimientos  de  la  tarea  de  resumen 
que  van  mis  alii  de  la  simple  identificackin  de  las 
ideas  importantes  -y  que  se  reconocen  en  los 
informes  metacognitivos-,  se  encuentran  las  refe- 
rences a las  relaciones  entre  las  partes  del  resu- 
men y a la  necesidad  de  integrackSn  entre  ellas. 
Muestra  de  esta  preocupackSn  son  las  siguientes 
afirmaciones: 
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“Subraye  en  el  texto  lo  mis  importante  y pass  ese 
resumen  a la  hoja,  eh  parte  en  forma  textual  y 
tambiin  resumida  o relacionindolo"  (sujeto  43). 

“El  resumen  lo  realici  leyendo  primeramente  todo 
el  texto,  luego  trati  de  fijar  lo  mis  importante 
mediante  el  rayado,  o sea  la  idea  principal.  Luego 
lef  todo  lo  subrayado  para  sacar  una  nueva  sfnte- 
sis.  Mis  tarde  paso  a escribir  en  forma  de  cuadro 
sindptico  o no,  todo  lo  subrayado.  Trato  de  relacio- 
nar  eltftulo  con  lo  posteriormente  sacado  o extraf- 
do  del  texto  en  el  cuadro  hecho"  (sujeto  62). 

“Me  fijo  en  el  tftulo  y luego  busco  las  ideas  mis 
importantes  o los  temas  que  se  refieren  a iste" 
(sujeto  16). 

En  este  mismo  sentido  parecen  orientarse  las 
afirmaciones  de  quienes  reconocen  la  necesidad 
de  “coherencia"  o “concordancia”  del  discurso. 
Interpretamos  de  esta  manera  afirmaciones  como 
las  que  transcribimos  a continuacton. 

“Leyendo  estrofa  por  estrofa  (principio  con  punto 
final)  iba  subrayando  las  ideas  principals  hacien- 
do  que  concordaran  con  los  otros  subrayados" 
(sujeto  22). 

“Yo  procedf  para  resumir,  subrayando  las  ideas 
principales,  leyendo  luego  todo  para  ver  si  entre 
todas  las  ideas  subrayadas  habfa  coherencia  y no 
habfa  dejado  nada  de  lado"  (sujeto  70). 

“1)  Leo  todo  el  texto.  2)  Vuelvo  a leer  parrafo  por 
pirrafo  subrayando  las  ideas  principales,  relacio- 
nindolas  entre  sf.  3)  Releo  las  ideas  principales  y 
miro  si  tienen  coherencia  o no;  en  caso  de  haber 
coherencia  procedo  a realizar  el  resumen  modifi- 
cando,  si  asf  lo  necesito,  el  nombre  de  las  palabras 
por  otras  mis  simples,  estableciendo  relaciones 
entre  todas  ellas.  En  caso  de  faltar  coherencia 
vuelvo  a leer  pirrafo  por  pirrafo”  (sujeto  60). 

Otro  aspecto  de  interns  que  fue  mencionado 
entre  los  informes  metacognitivos  es  la  reorgani- 
zacten  o reformulackin  del  contenido  er.  tirminos 
proplos. 

"...  volque  en  la  hoja  la  idea  general  de  lo  que  yo 
habfa  interpretado  (no  me  limite  a poner  lo  que 
estaba  subrayado)"  (sujeto  86). 

“. ..  tome  las  partes  que  me  parecfan  mas  importan- 
tes y las  transcribf  en  la  hoja,  modificando  algunas 
palabras  y cambiando  el  orden  de  las  frases  de 
modo  que  aparecieran  mis  sus  significados  y 
resultaran  mis  claros”  (sujeto  46). 

Esta  preocupacidn  por  reformular  el  contenido 
en  tirminos  propios  es  considerado  un  aspecto 
relevante  en  las  explicaciones  cognitivas  del  pro- 
ceso de  aprendizaje.  Bruner  (1971)  se  refiere  a 
elk)  al  tratar  el  problema  de  la  compatibilidad 
entre  los  conocimientos  a adquirir  y lo  que  el 
alumno  ya  conoce.  En  opinion  de  Bruner  este 
proceso  de  buscar  y hallar  ccnexiones  entre  cono-  7 
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cimientos  nuavos  y to  que  “uno  tiene  en  su  propia 
cabeza”  es  uno  de  los  rasgos  mas  conspicuos  de 
losaprendizajesduraderos.  Este  mismo  problema 
se  analiza  dentro  de  la  teorla  del  aprendizaje 
significativo  de  David  Ausubel,  quien  ademds  de 
senalar  la  importancia  de  la  reformulacidn  de  los 
contenidos  en  un  lenguaje  personal,  reconocid  la 
dimension  metacognitiva  concomitante  a esta  ta- 
rea.  Ausubel  observa  que  en  el  aprendizaje  por 
recepcidn  significativa  es  comtin  que  “las  proposi- 
ciones  nuevas  se  vuelvan  a formular  para  com- 
binarlas  dentro  de  un  marco  de  referenda  perso- 
nal que  concuerde  con  los  antecedentes,  el  voca- 
bulario  y la  estructura  de  ideas  del  alumno”.  Y 
aftade  mas  adelante,  “La  medida  en  que  el  apren- 
dizaje  significativo  por  recepcidn  sea  activo  de- 
pended en  parte  de  la  necesidad  qua  el  alumno 
tenga  de  significados  integrados  y de  lo  vigorosa 
que  sea  su  capacidad  de  autocrltica;  o tratard  de 
iniegrar  una  proposicidn  nueva  a todos  sus  cono- 
cimientos  que  vengan  al  caso  o se  conformal  con 
establecer  la  relacionabilidad  de  aquelia  con  una 
idea  aislada.  De  la  misma  manera,  tal  vez  se 
esfuerce  por  traducir  la  proposicidn  nueva  a la 
terminologfa  consistente  con  su  propio  voca- 
bulario  y antecedentes  ideativos,  o quede  sa- 
tisfecho  con  incorpora lia  tal  como  se  presen- 
ts. Por  tittimo,  podra  esforzarse  por  adquirir  signi- 
ficados precisos  y carentes  de  ambigQedad  o 
satisfacerse  enteramente  con  ideas  vagas  y difu- 
sas"  (Ausubel,  1978,  p.  113)1.  Como  se  ve,  aun 
cuando  Ausubel  no  hace  una  referenda  explfcita 
a la  metacognicidn  (tOrmino  que  aparece  y se 
difunde  unos  10  afios  despu6s  de  la  primera 
publicackSn  de  su  Educational  psychology.  A 
cognitive  view),  la  idea  esta  presente  en  sus 
conceptualizaciones  sobre  el  papel  de  la  concien- 
cia  del  alumno  respecto  del  propdsito,  las  ejecu- 
ciones  y los  logros  en  sus  aprendizajes. 

Pensamos  que  las  references  a la  refor- 
mulaciOn  de  las  proposiciones  del  texto  en  lengua- 
je propio,  que  hallamos  en  los  informes  metacog- 
nitivosqueestamosanalizando,  encuentran  una  in- 
terpretation plausible  en  las  argumentaciones  pre- 
cedentes.  Cabe  tambiOn  afiadirque  algunos  de  los 
alumnos  que  expresan  su  interns  por  presentar  las 
ideas  nuevas  en  un  lenguaje  personal,  han  adver- 
tido  la  signif icaciOn  de  este  proceso  en  la  compren- 
skSn  del  texto;  incluso  algunos  lo  consideran  como 
un  indicador  de  que  se  ha  logrado  la  comprenskSn. 
Las  afirmaciones  que  transcribimos  a continua- 
ckSn  parecen  responder  a esta  interpretackSn. 

“Lefa  ei  texto  por  pdrrafos  y trataba  de  interpretar- 
lo,  despuds  escribfa  io  que  habfa  comprendido. 
Los  pdrrafos  que  consideraba  importantes  pero 
que  no  comprendfa  los  copiaba  textualmente” 
(sujeto38). 


“Para  estudiar  casi  siempre  hago  io  mismo,  prime- 
ro  leo  hasta  que  entiendo  todo  bien  y despuds 
subrayo  lo  principal.  A voces  resumo  con  mis 
palabras  para  ver  si  entendP’  (sujeto  23). 

Lamentablemente,  debe  seftalarse  que  afir- 
maciones como  las  que  anteceden,  que  revelan 
una  mayor  conciencia  respecto  de  las  demandas 
del  resumen,  s6k>  se  presentan  en  muy  pocos 
informes  (4  entre  71). 

A modo  de  sfntesis  podemos  decir  que  si  bien 
el  resumen  forma  parte  de  los  procedimientos 
habituates  de  estudio  en  el  grupo  considerado 
(recordemos  que  asfse  lo  considers  en  50  de  los 
71  informes  anaiizados);  las  ideas  prevalecientes 
acerca  de  sus  requerimientos  son  muy  restringi- 
das.  Muy  pocos  alumnos  reconocen  como  deman- 
das del  resumen  la  produccidn  de  una  verstfn 
coherente  e integrada  del  texto  a resumir.  La 
mayorfa  parece  interpretar  el  resumen,  exclusiva- 
mente,  como  un  proceso  de  sehalar  las  ideas 
importantes  del  texto  en  estudio. 


2.  Control  o autorregulaci6n 
en  la  elaboraci6n  de  resumenes 


El  tema  del  control  o autorregulacidn  durante  la 
ejecucidn  de  tareas  intelectuales  es  otro  punto  de 
interns  en  los  estudios  metacognitivos.  En  el  area 
de  la  comprensidn  de  la  lectura,  los  trabajos  ya 
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citados  de  Baker  y Brown  (1 984  a.  y b.)  asf  como 
los  de  otros  investigadores  (Fisher  y Mandl,  1 984; 
Gamer,  1 988)  han  contribuido  a delimitartanto  las 
condiciones  que  originan  dificultades  en  la  com- 
prensibn  y los  eventos  que  nos  aiertan  sobre  ellas, 
como  el  tipo  de  acciones  que  pueden  llevarse  a 
cabo  para  compensarlas 2.  No  nos  detendremos 
aquf  en  la  especificacibn  de  tales  argumentos, 
pero  sf  nos  interesa  senalar  que  todos  ellos  hacen 
hlncapib  en  que  las  actividades  de  control  y las 
acciones  de  reparacibn  o solucibn  de  las  dificulta- 
des,  se  realizan  con  referenda  a las  metas  que  el 
sujeto  asigna  a la  tarea. 

Retomando  estos  trabajos  para  nuestro  pro- 
pbsito  de  analizar  los  aspectos  metacognitivos  en 
la  tarea  de  hacer  resumenes,  parece  llcito  pregun- 
tarse  acerca  detqu6  cosas  controlan  los  alumnos 
cuando  realizan  resOmenes.  Planteado  en  tbrmi- 
nos  mbs  precisos  podrfamos  decir  que  nuestro 
anblisis  se  orientb  a determinar  qub  metas  orien- 
tan  las  actividades  de  autorregulacibn  de  la  tarea 
del  resumen,  la  manera  en  que  se  ejerce  ese 
control  y las  actividades  que  se  proponen  para  so- 
lucionar  las  dificultades  que  se  puedan  ocasionar. 


Control  de  la  comprensibn  del  texto  a resumir 

A juzgar  por  los  informes  metacognitivos  muy 
pocos  alumnos  controlan  la  calidad  de  sus  resu- 
menes. S6k>  1 8 entre  71  (25%)  informan  acerca  de 
algun  tipo  de  control  o regulackJn  en  sus  activida- 
des de  estudk).  Entre  ellos,  la  meta  mbs  comtin- 
mente  citada  es  la  de  comprender  la  informacibn 
que  aporta  el  texto  a resumir.  Se  expresan  en  este 
sentido,  1 1 estudiantesy  lasconsideraciones  (den- 
tro  de  lo  escueto  de  los  informes)  son  similares  a 
las  que  se  presentan  a continuackJn. 

“1 ) Le(  mucho  el  texto  hast  a tratar  de  comprender- 
lo.  2)  Volvf  a leer  hasta  un  punto  aparte  y sacaba 
de  ese  trozo  las  ideas  mbs  importantes.  3)  Termi- 
nado  el  texto  unfa  esas  ideas  con  algunas  palabras 
mfas  y otras  textuales  del  texto.  4)  Lef  el  resumen 
para  verificar  si  todavfa  existfa  alguna  duda”  (su- 
jeto 61 ). 

“...Una  vez  hecho  el  resumen  trato  de  estudiarlo: 
leyendo  nuevamente  hasta  que  me  parece  que  he 
entendido  el  texto.  Hecho  esto  trato  de  decfrmelo 
a mf  misma  o explicbrmelo”  (sujeto  89). 

Un  aspecto  a comentar  en  relacibn  con  este  ti- 
po de  controles  se  refiere  al  uso  de  estrategias 
compensatorias  o de  solucibn  de  las  dificultades. 
Las  bnicas  referencias  a este  tipo  de  estrategias 
se  dan  en  relacibn  con  la  meta  de  comprensibn  de 
la  lectura  y las  actividades  propuestas  se  refieren 
casi  con  exclusividad  a la  relectura  del  material. 
Sbk>  en  un  informe,  entre  los  5 que  hacen  referen- 


da a estrategias  de  reparacibn,  se  menciona  la 
consulta  a otros  compafieros.  Las  expresiones  son 
similares  a las  que  transcribimos  a continuackin. 

“Lo  primero  que  realizo  es  poner  el  tftulo  de  lo  que 
voy  a resumir  y el  autor.  Tambibn  coloco  los 
subtftulos  si  los  hubiere.  Luego  a medida  que  voy 
leyendo,  voy  escribiendo  en  una  hoja  aparte  las 
ideas  principales,  sin  rayar  el  texto.  Si  no  entiendo 
con  la  primera  lectura  el  sentido  de  la  oracibn,  lo 
vuetvo  a leer  las  veces  que  crea  necesario,  como 
para  poder  ordenar  la  informacibn  y luego  pasarla 
a la  hoja.  Asf  hasta  terminar”  (sujeto  10). 

“Cuando  resumo:  leo  primero  todo  el  material  una 
vez,  lo  vueh/o  a leer  por  segunda  vez  y voy 
subrayando  lo  que  me  parece  importante,  cuando 
llego  a una  parte  que  ho  entiendo,  leotantas  veces 
me  sea  necesario  hasta  entender.  Por  ultimo  hago 
una  lectura  general  tratando  de  recordar  lo  mbs 
importante”  (sujeto  55). 

“. . . empiezo  con  la  lectura  del  texto  y luego  subray  o 
lo  que  considero  importante;  a veces  lo  escribo 
aparte  o lo  saco  en  limpio  y lo  leo  varias  veces...  si 
algo  no  entiendo  recurro  a la  explicacibn  de  alguna 
compahera”  (sujeto  1 ). 

Con  menorfrecuencia  aun,  pero  indicando  un 
aspecto  interesante  dentro  de  las  actividades  de 
control,  podemos  ubicar  los  casos  de  3 estudian- 
tes  que  parecen  cuidar  que  sus  resdmenes  con- 
tengan  las  ideas  importantes  del  texto  y no  inclu- 
yan  ideas  triviaies.  Podemos  encontrar  aquf  una 
preocupacibn  por  cumplir  con  lo  que  Brown  y otros 
(1 981 ) llaman  reglas  de  supresibn  y de  seleccibn; 
sencillamente  suprimir  el  material  trivial  o 
redundant e y seleccionar  para  su  inclusibn  en  el 
resumen  las  ideas  importantes  del  texto.  Entendi- 
mos  de  este  modo  las  afirmaciones  siguientes: 

“Primero  lef  el  texto,  como  no  lo  entendf,  mejor 
dicho  no  prestb  atencibn,  lo  volvfa  a leer  y fui 
subrayando  lo  mbs  importante  (para  mf);  volvfa  a 
frases  que  no  entendfa  bien,  tachaba  cosas  que  a 
la  segunda  o tercera  lefda  y o hab  fa  subrayado  y no 
eran  tan  importantes"  (sujeto  5). 

“Mi  forma  de  resumir  es  leyendo  un  trozo  y subra- 
yar  lo  mbs  importante.  Luego  de  haber  leido  todo 
y subrayado,  volver  a Jarle  otra  lefda  para  ver  si  me 
fatta  algo  o si  subraye  cosas  demas”  (sujeto  25). 

Otro  aspecto  del  resumen  que  parece  estar 
sujeto  a algun  tipo  de  control  es  el  que  se  refiere  a 
su  coherencia  interna.  Transcribimos  a continua- 
cibn  2 de  los  4 informes  que  incluyen  este  tipo  de 
consideraciones. 

“Vo  procedf  para  resumir,  subrayando  las  ideas 
principales,  leyendo  luego  todo  para  ver  si  entre 
todas  las  ideas  subrayadas  habfa  coherencia  y no 
habfa  dejado  nada  de  lado"  (sujeto  70). 
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“Realizouna  lectura  total  del  texto.  Luego  tomo  pd- 
rrafo  por  pdrrafo  y voy  subrayando  las  ideas  prin- 
cipales.  Fmalmente,  releo  dichas  ideas  principales 
todas  juntas  y si  puedo  seguir  e sentido  del  texto, 
creo  que  ya  he  concluido  el  resumen”  (sujeto  92). 

En  sfntesis,  muy  pocos  alumnos  parecen 
involucrarse  en  actividades  de  control  o 
autorregulaciOn  durante  ia  elaboration  de  resu- 
menes;  en  toscasos  enque  estoocurre  laatenciOn 
del  alumno  se  dirige  con  mayor  frecoencia  a 
observar  si  se  comprende  el  texto.  Otros  aspect  os 
que  se  someten  a control  -aunque  con  menor 
frecuencia-  es  la  coherencia  del  resumen,  la 
inclusion  de  las  ideas  important  es  y la  supresiOn 
de  la  information  que  carece  de  importancia. 

Para  concluir  la  descripcttn  de  los  informes 
analizados,  queremos  senalar  que  si  bien  los 
estudiantes  de  este  grupo  menciortaron  al  resu- 
men como  uno  de  sus  procedimierrtos  habituates 
de  estudio,  muy  pocos  parecen  reconocer  su 
carpet  er  estratOgico.  La  adecuacttn  conciente  de 
un  procedimiento  a las  demandas  especfficas  de 
un  texto  o tarea  acadOmica,  es  lo  que  le  confiere 
a Ostesu  catheter  estratOgico.  Si  el  procedimiento 
se  aplica  en  forma  ciega,  uniforme  y sin  mayor 
control  o regulation,  no  es  apropiado  considerarto 
como  una  verdadera  estrategia  de  aprendizaje. 
Desde  esta  perspectiva,  sOlo  en  4 informes 
metacognitivos  pueden  hallarse  references  acer- 
ca  de  algtin  intento  de  adecuar  los  procesos  de 
elaboration  del  resumen  a los  textos  que  deben 
tratar.  En  estos  casos  los  alumnos  mencionan 
adecuaciones  en  los  procesos  segun  el  tamafio 
del  texto,  el  tiempo  de  que  disponen,  y la  importan- 
cia o tipo  del  contenido.  Presentamos  a continua- 
ci6n  algunas  de  estas  references. 

“Leo  un  parrafo,  y si  es  corto,  de  un  tftulo  a otro" 
(sujeto  1 3). 

“Leo  primero  para  hacer  el  resumen  por  parrafo  y 
cuando  me  dice  cosas  concretas,  causas,  origen  y 
hechos  lo  subrayo”  (sujeto  30). 

"Me  fijo  en  el  tftulo  y luego  busco  las  ideas  im- 
portantes  o los  temas  que  se  refieren  a este”  (su- 
jeto 1 6). 


3.  MetacognlclOn  y deficienclas 
en  ia  elaboration  de  resumenes 

Ruth  Garner,  probablemente  la  investigadora  que 
1 m^s  se  ocup6  del  problems  de  la  elaborackin  de 
| resumenes  en  la  ultima  dOcada,  distinguiO  entre 
I deficiencias  de  conciencia  y deficienclas  de  pro- 
si  ducckSn.  En  su  opinion,  los  problemas  que  se 
10  observan  en  los  resumenes  elaborados  por  estu- 


diantes  de  diferentes  niveles  de  escolarizatidn, 
pueden  deberse  a deficits  en  las  ideas  oropresen- 
taciones  acerca  de  lo  que  const  it  uye  un  buen 
resumen  --deficits  de  conciencia-;  o bien  a dificuL 
tades  para  produdrun  resumen  que  responds  a ia 
representation  que  el  alumno  tiene  acerca  de  61 
-deficits  de  production-  (Gamer,  1985).  Utiza- 
remos  este  encuadre  para  presentar  las  contiu- 
siones  de  nuestro  anOUsis  de  los  informes  meta- 
cognitivos. 

Entendemos  que  un  buen  resumen  de  un 
texto  expositive  deberfa  presentar  una  version 
condensada,  pero  integrada  y f iei  del  texto  a 
resumir.  En  consecuencia,  quien  hace  un  resu- 
men deberfa  tener  conciencia  de  que  la  tarea 
requiere  identificar  las  ideas  important  es  del  texto 
y eiaborar  con  eUas  una  nueva  version  de  6ste.  La 
nueva  version  debars,  ademOs,  satisfacer  los 
criterios  de  coherencia  e integration  y tambiOn  el 
de  preservar  el  mensaje  del  autor.  Los  informes 
metacognitivos  analizados  nos  permit ieron  ver 
que  no  existe  igual  conciencia  respecto  de  los 
diferentes  requerimientos  del  resumen.  Asf,  mien- 
tras  el  99%  de  los  estudiantes  (70  entre  71  infor- 
mes) reconoce  que  para  hacer  un  resumen  hay 
que  identificar  las  ideas  importantes  del  texto;  s6k> 
un  21  % (1 5 entre  71  informes)  reconoce  la  nece- 
sidad  de  eiaborar  o producir  un  escrito  coherente 
e integrado;  y en  ningun  informe  se  menciona  el 
requerimiento  de  fidelidad  respecto  del  pensa- 
miento  del  autor.  Estos  resultados  pueden  aportar 
algunos  argumentos  para  interpretar  las  deficien- 
cias que  se  halian  reiteradamente  en  los  resume- 
nes de  estudiantes  universitarios. 

La  falta  de  integration  entre  las  partes  del 
resumen  (Rinaudo,  1990),  podrfa  estar  reflejando 
un  deficit  en  la  conciencia  de  las  demandas  del 
resumen.  Por  el  contrario,  las  dificuttades  en  la 
supresiOn  de  ideas  importantes  (en  nuestros  tra- 
bajos  hallamos  que  el  50%  de  los  estudiantes 
suprime  un  50%  de  las  ideas  importantes),  pare- 
cen ligarse  m&s  a un  deficit  en  las  habilidades  para 
producir  un  buen  resumen.  Reconocer  cuOles  son 
las  ideas  centrales  de  una  comunicatidn  piantea, 
sin  duda,  grandes  demandas  respecto  de  los 
conocimientos  previos  del  sujeto  acerca  del  Area 
de  conocimientos  sobre  la  que  versa  la  exposi- 
tion. Como  seftalamos  en  habajos  anteriores 
(Rinaudo,  1 990, 1 991 ),  es  posfbleque  los  alumnos 
universitarios  inicien  sus  estudios  con  un  deficit  de 
conocimientos  generales  y de  conocimientos  pro- 
pios  de  su  Orea  de  estudio.  De  este  modo,  aun 
cuando  el  alumno  sea  conciente  de  que  debe 
incluir  en  sus  resumenes  las  ideas  importantes  del 
texto,  puede  tener  dificuttades  para  reconocertas 
durante  la  elaboration  del  resumen. 


Los  resultados  hallados  respecto 
del  control  de  la  tarea  de  resumir  un 
texto,  durante  el  ancllisis  de  tos 
Informes  metacognitivos,  nos 
aportan  tambten  algunos  ele- 
mentos  para  inteipretar  las  di- 
ficultades observadas  en  los 
resumenes.  Como  vimos, 
s6k>  el  25%  (18  entre  71)  de 
los  estudiantes  informa  que 
controla  su  propio  desempe- 
no  durante  la  tarea  de  resu- 
men.  Adem£s,  en  la  mayor 
parte  de  los  informes  meta- 
cognitivos, los  controles  que  se 
mencionan  se  ref  ieren  a la  com- 
prensttn  de  la  lecture.  Unica- 
mente  7 estudiantes  irrforman  que 
orientan  las  actividades  de  control 
hacia  el  texto  del  resumen.  Este 
deficit  en  la  conciencia  de  los  as- 
pectos  de  la  tarea  que  deben  some- 
terse  a control  en  las  diferentes 
etapas  del  resumen,  puede  tam- 
bi6n  ayudamos  a entender  al- 
gunas  de  las  dificultades  que 
detectamos  en  trabajos  ante- 
riores.  Parece  plausible  atri- 
buir  los  errores  mds  f lagrantes 
respecto  de  la  omisibn  del  ref  e- 
rente  de  las  oraciones,  las  ideas 
incompletas  que  llevan  a distor- 
siones  en  la  informacibn  y las  defi- 
ciencias  en  la  redacckin  del  resu- 
men, a esta  falta  de  control  del  texto 
del  resumen. 

Por  otra  parte,  la  falta  de  conciencia  respecto 
de  la  flexibilidad  que  deberla  caracterizar  a una 
estrategia  de  aprendizaje,  podrfa  ser  la  causa  del 
tratamiento  indiferenciado  que  se  aplica  a diferen- 
tes tipos  de  contenidos  y a diferentes  tipos  de 
estructuras  textuales.  De  aquf,  posiblemente,  las 
dificultades  para  tratar  en  forma  adecuada  las 
estructuras  causales,  comparativas  y de  secuen- 
cias  propias  de  los  textos  expositivos  (Rinaudo, 
1990). 

Para  concluir,  la  elaboracibn  de  resumenes  es 
una  tarea  compleja.  Si  bien  su  uso  parece  estar 
generalizado  entre  los  estudiantes  universitarios, 
los  resultados  de  nuestros  estudios  nos  llevan  a 
pensar  que  la  forma  en  que  ellos  lo  realizan  no  res- 
ponds a los  reales  requerimientos  del  resumen  co- 
mo  estrategia  de  aprendizaje.  Al  no  utilizbrselo  en 
este  sentido,  su  valor  respecto  de  los  resultados 
del  aprendizaje  podrfa  ser  sumamente  limitado. 

Ahora  bien,  si  coincidimos  con  Gamer  (1985, 


1 988)  en  que  el  resu- 
men, junto  ala  distri- 
bucibn  correcta  del 
tiempo  y la  habilidad 
para  reexaminar  el 
texto,  son  las  estra- 
tegias  de  aprendiza- 
je que  merecen  ma- 
yor consideracibn  y 
hacia  las  que  debe- 
rfan  orientarse  los 
esfuerzos  docentes, 
cobra  mayor  sentido 
nuestro  propbsito  de 
analizar  las  dificutta- 
des  que  plantea  la  ela- 
boracibn  de  resume- 
nes y la  forma  en  que 
los  alumnos  las  resuel- 
ven.  Creemos  haber 
contribuido  a delimitar  las 
dificultades  que  se  le  pre- 
sentan  a los  estudiantes  uni- 
versitarios en  relation  con  esta 
tarea,  asf  como  las  fuentes  que 
pueden  ocasionar  estas  dificulta- 
des. Esperamos  que  esta  delimita- 
ckSn  permits  atender  en  forma  mbs  ade- 
cuada a la  solucibn  de  los  problemas 
senalados  y que,  indirectamente,  contribu- 
ya  al  propbsito  mbs  ambicioso  de  mejorar 
los  procesosde  ensenanza-aprendizaje  en  la 
universidad. 


Este  trabajo  se  realizo  en  el  marco  de  una  investi- 
gation sobre  el  aprendizaje  de  textos  en  estudiantes 
universitarios,  quefue  subsidiada  por  la  Secretaria  de 
Ciencia  y Tecnica  de  la  Universidad  Nacional  de  Rio 
Cuarto  y por  el  Consejo  de  Investigaciones  Cientificas 
y Tecnologicas  de  la  Provincia  de  Cordoba  (CONICOR) . 
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Notas 

1.  La  negrita  es  nuestra. 

2.  En  el  articulo  “Factores  cognitivos  y afectivos  en  la 
comprensidn  de  la  lectura”  (Rinaudo,  1991)  hemos 
dedicado  mayor  atencibn  al  analisis  de  estos  temas. 

3.  Observese  que  los  alumnos  estan  informando  en 
relacion  a la  elaboration  de  resumenes  y estudio  de 
textos  de  Historia  de  la  Education. 
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Las  nuevas  tendencias 

PARA  LA  ALFABETIZACION 
DEL  ADULTO 

en  America  Latina 


Adelina  arellano-osunA 


La  autora  es  profesora  de  la  Universidad  de  los  Andes. 
Facultad  de  Humanidades  y Educacidn,  Merida,  Venezuela. 


E 

n America  Latina,  en  muchos  casos,  cuando  hablamos  de  atfabetizacibn 
algunas  personas  piensan  que  nos  referimos,  exclusivamente,  ai  proceso  de 
adquisickSn  de  la  lengua  escrita  por  parte  de  los  adultos.  Por  lo  general,  ellas  no 
se  plantean  la  posibilidad  de  analizar  el  concepto  de  alfabetizacidn  de  una 
manera  amplia.  AlfabetizackSn  es  un  tdrmino  que  utilizamos  para  referimos  a la 
formackSn  de  lectores  y esc rit ores  autdnomos,  sin  importar  la  edad  de  quienes 
realicen  este  proceso.  En  este  trabajo,  trataremos  el  tema  de  la  alfabetizacidn 
del  adulto,  aunque  reconociendo,  en  todo  momento,  la  amplitud  conceptual  que 
engloba  la  alfabetizackSn. 

El  proceso  de  alfabetizacidn  del  adulto,  en  America  Latina,  ha  cambiado  de  una 
manera  significativa.  Los  cambios  mds  resattantes  los  observamos  en 
programas  que  han  surgido  despuds  de  que  sus  proponentes  han  analizado  los 
result  ados  de  las  investigaciones  mds  recientes  en  este  campo  del  conocimiento. 

Durante  los  liltimos  afk>s,  entre  personas  que  tenfan  a su  cargo  la  organizacidn 
y disefto  de  programas  y cursos  de  alfabetizacidn,  prevalecid  la  idea  de  promover  | 
"campanas  de  alfabetizacidn” . Efectuaban  esta  promockSn  en  la  creencia  de  que  < 
estas  campafias  servirfan  para  disminuir  los  altos  grados  de  analfabetlsmo  i 
existentes  en  la  regidn.  En  muchos  de  los  trabajos  realizados,  en  el  pasado,  se  § 
hablaba  do  analfabetismo  como  si  se  tratara  de  una  enfermedad  que  atacaba  a 13 
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grandes  poblaciones  de  nuestros  pafses  y para 
quienes  era  necesario  producir  vacunas  que 
erradicaran  este  flagelo  social  pemicioso.  Desde 
esta  perspectiva  se  disenaron  las  famosas  “cam- 
pa  nas  de  alfabetizacibn”,  cuyos  resuttados  deja- 
ron  mucho  que  desear  durante  el  tiempo  que  se 
llevaron  a la  pr&tica. 

En  la  actualidad,  el  analfabetismo  no  se  con- 
sidera  como  una  enfermedad  puesto  que,  en 
realidad,  se  trata  de  un  slntoma.  No  podemos 
pensar  que  el  analfabetismo  es  la  causa  del 
subdesarrolb,  la  injustice  y la  pobreza  en  nues- 
tros  pafses.  T ampoco  debemos  considerar  que  la 
alfabetizacbn  es  la  medicina  para  curar  dicha 
enfermedad.  Esta  concepcibn  errbnea  y alejada 
de  la  realidad  debe  analizarse  y determinarse  lo 
que  significa,  verdaderamente,  ser  analfabeto  en 
sociedades  alfabetizadas. 

La  manera  m£s  autbntica  de  comprender  esta 
realidades  ref  lexionando  sobre  nuestratareacomo 
alfabetizadores.  Debemos  tomar  las  necesidades 
sociopsicolingufsticas  del  adulto  como  punto  de 
partida  para  disehar  programas  que  satisfagan 
sus  necesidades  y no  las  nuestras.  Este  punto  de 
partida,  en  la  mayorfa  de  los  casos,  no  ha  sido 
tornado  en  cuenta  cuando  se  organizan  progra- 
mas de  alfabetizackin,  en  algunos  pafses  de  Ame- 
rica Latina.  El  ignorar  o pasar  por  alto  las  verdade- 
ras  necesidades  de  estas  poblaciones  analfabe- 
tas  ha  trafdo  como  consecuencia  el  rechazo  que 
manifiestan  muchas  de  ellas  cuando  se  les  brinda 
la  oportunidad  para  atfabetizarse.  Rechazo  que  lo 
observamos  en  el  abandono  de  los  programas  de 
alfabetizacibn  o,  directamente,  al  manifestar  su 
poco  interns  por  participar  en  los  mismos,  puesto 
que  no  sienten  la  necesidad  ni  existe,  segun  ellos, 
una  raz6n  vdlida  para  hacerlo. 

Es  un  error  pensar  que  cuando  aplicamos 
campahas  masivas  de  alfabetizackin  a las  comu- 
nidades  analfabetas  estamos  resolviendo  todos 
sus  problemas.  Otro  desacierto  es  creer  que  si  tas 
personas  llegan  a atfabetizarse  todas  sus  caren- 
cias  ser&n  satisfechas  por  esta  vfa. 

Afortunadamente,  los  organismos  gubema- 
mentales  y no  gubemamentales  estbn  tomando 
conciencia  de  esta  realidad.  Una  prueba  de  esto 
es  la  gran  cantidad  de  proyectos  innovadores  que 
se  estcin  desarrollando  en  diferentes  pafses  lati- 
noamericanos.  Estos  proyectos  se  orientan  para 
abordar  el  problems  del  analfabetismo  con  herra- 
mientas  mds  efectivas  dentro  de  comunidades 
rurales  y de  escasos  recursos  econbmicos. 

La  experiencia  que  tenemos  en  Venezuela,  en 
relackin  con  este  cambio  de  enfoque,  para  ta 
m alfabetizackin  fuera  de  ambient  es  escolares  ser& 


el  tema  que  nos  ocupard  en  la  presente  oportuni- 
dad. Nuestra  experiencia  de  cambio  surge  de 
reflexiones  y andlisis  realizados  entre  especiatis- 
tas  en  el  campo  de  la  lectoescritura  quienes  con 
sus  experiencias  han  contribuido  a la  reconducctfn 
conceptual  para  la  elaboracibn  de  programas  de 
alfabetizackin.  Estos  programas  a los  cuales  nos 
referimos  en  esta  oportunidad,  se  llevan  a cabo 
fuera  de  la  escolaridad  formal.  Nuestras  propues- 
tas  de  cambio  conceptual  al  definir  en  qu6  consist e 
la  apropiacibn  de  la  lengua  sscrita  por  parte  del 
adulto  estcin  dando  excelentes  resuttados.  Es  por 
esto,  que  consideramos  importante  compartir  al- 
gunas  da  esas  ideas  para  e)  cambio  que  nos 
permita  comprender  en  qub  consists  nuestra  tarea 
como  promotores  de  lectores  y escritores  autbno- 
mos.  La  experiencia  que  compartiremos  con  nues- 
tros lectores  en  las  siguientes  p£ginas  es  el  resul- 
tado  de  nuestro  trabajo,  en  Venezuela,  durante  los 
ultimos  dos  anos. 

Punto  de  partida  para  ei  cambio 
propuesto 

La  preocupacibn  que  sentfamos  para  mejorar  la 
calidad  de  la  atfabetizacibn  del  adulto  nos  Ilev6  a 
organizar  seminarios  y talleres,  cuyos  participan- 
tes  eran  disenadores  o directores  de  los  progra- 
mas de  alfabetizackin,  quienes  respondieron  a 
nuestra  invitackin.  Se  brindb  ia  oportunidad  de 
debatir  en  forma  amplia  lo  que  se  habfa  hoc  ho 
hasta  estos  momentos  en  materia  de  atfabetiza- 
ci6n  en  Venezuela.  Como  producto  de  estos  en- 
cuentros  permanentes  para  interactuar  y conocer 
bibliograffa  referente  a los  temas  debatidos  llega- 
mos  a la  conclusibn  de  que  era  necesario  realizar 
cambios  prof  undos  en  esta  materia.  Los  cambios, 
que  era  necesario  realizar  para  obtener  los  resul- 
tados  esperados  por  los  responsables  de  los  mis- 
mos, se  f ueron  determinando  mientras  realizdba- 
mos  nuestros  seminarios  o talleres.  Nuestro  estu- 
dio  y reflexibn  de  la  fitosoffa  del  Lenguaje  Integral 
nos  sirvib  de  apoyo  para  los  cambios  programdticos. 


Organizacion  de  los  talleres 

Para  dar  inicio  a los  talleres  estuvimos  de  acuerdo 
en  convocar  para  estas  sesiones  de  trabajo  a 
personalidades  responsables  de  disehar  progra- 
mas de  atfabetizackSn,  en  nuestro  pafs.  Todoe 
ellos,  treinta  en  total,  se  dedicaron  al  debate 
amplio  de  lo  que  debfa  hacerse  para  la  formackSn 
de  lectores  y escritores  autdnomos.  Se  reaMzaron 
encuontros  permanentes  para  abordar  algunos 
aspectos  fundamentales  que  permit ieran  com- 


prender  en  qu6  consists  leer  y escribir  ba)o  una 
concepcton  constructivists  dei  aprendizajo  y un 
modeio  psicoiingufstico  de  la  lectura.  So  debalie-- 
ron  temas  como  ios  siguientes: 

iC6mo  aprenden  las  personas? 
iCbmo  se  deearroHa  el  lenguaje,  puesto  que 
la  lectura  y la  escritura  no  son  otra  cosa  que 
lenguaje? 

iQu6  es  to  que  hacemos  cuando  leemos  o 
eecribimos? 

iCuSJ  es  el  rol  dei  docente  o facilitador  en  este 
proceso  de  apropiacton  de  la  lengua  escrita? 
iQito  signifies  la  utilizacton  de  materiales 
escritos  que  sean  autdnttoos  y predecibles? 

Las  personas  que  participaron  en  este  proyec- 
to  estaban  interesadas  en  debatir  todo  to  que  se 
habfa  hecho  en  sus  programas  para  la  alfabetiza- 
cton  de  adult  os.  Ademds,  deseaban  analizar  las 
aitemativas  que  ofreclan  Ios  especialistas,  por 
medio  de  sus  investigactones  en  materia  de  lectu- 
ra y escritura. 


Participation  y action  renovadora 

Los  talleres  estaban  dirigidos  por  especialistas  en 
el  campo  de  la  lectoescritura.  La  mayorta  de  Ios 
participant  es  sentfan  que  el  trabajo  realizado  has- 
ta  esos  momentos  necesitaba  revisarse 
a la  luz  de  las  m£s  recientes  investi- 
gac tones  en  el  campo  de  la  lecto- 
escritura. El  grupo  de  dise- 
ftadores  y directores  de  pro- 
gramas de  alfabetizacton  que 
trabajb  con  nosotros,  en  esta 
oportunidad,  admitto  la  im- 
portanciade  realizar  encuen- 
tros  pertodicos  para  revisar 
tebWiografla  relactonadacon 
lafitosoffa  del  Lenguaje  Inte- 
gral. Nosotros  proponfamos  y 
elios  decidfan.  Su  deciston  re- 
suK6  ser  la  de  discutir  y analizar 
Ios  trabajos  de  investigacton  de  au- 
tores  como  Goodman,  1989;  Edelsky, 

1991;  y Arellano-Osuna,  1992.  Secomen- 
z6  con  un  artolisis  de  Ios  principtos  y fundamentos 
de  la  fiiosoffa  del  Lenguaje  Integral.  Se  fomentb 
una  gran  f lexibilidad  en  el  debate  de  aspectos  que 
permitieran  generar  el  cambto  necesario.  Este 
cambio  se  reflejb  en  el  tipo  de  propuesta  para 
dieeftar  programas  de  alfabetizacton.  Los  conteni- 
dos  prograntottoos  en  materia  de  lectoescritura 
eran  distint  os  a Ios  que  estaban  acostumbrados  a 
realizar,  en  el  pasado. 

El  andlisis  de  la  filosofla  del  Lenguaje  Integral 


nos  permitto  plantear  un  interrogante  como  el 
siguiente: 

iCucil  serfa  la  mejor  manera  de  organizar 
programas  de  alfabetizacton  que  arrojaran  resuP 
tados  posit  ivos  entre  las  comunidades  que  dese&- 
bamos  alfabetizar? 

Durante  Ios  encuentros  pertodicos  que  realP 
Zcibamos  con  Ios  disenadores  o directores  de 
programas  de  alfabetizacton,  efectitobamos  la 
reviston  bibliogr&fica  de  temas  relactonados  con  la 
lectoescritura.  A partir  de  esta  reviston  encontra- 
mos  que  muchos  de  Ios  trabajos  que  se  habfan 
efectuado  sobre  analfabetismo  se  alejaban  de  la 
realidad  del  que  aprende.  Estos  no  proponlan 
programas  que  promovieran  la  adquisicton  de  la 
lengua  escrita  con  fines  y propdsitos  determina- 
dos  por  el  propto  analfabeto.  Encontramos  que 
muchos  de  Ios  programas  de  alfabetizacton  se 
desarrollaban  porque  Ios  gobiemosconsideraban 
que  debfa  alfabetizarse  a grand es  poblaciones. 
En  la  mayorfa  de  Ios  casos,  se  buscaban  salidas 
r^pidas  para  resolver  problemas  de  diversa  indo- 
le. Estos  programas  de  alfabetizacton  no  demos- 
traban  que  se  habfan  tornado  en  cuenta  las  nece- 
sidades  sociopsicolinguisticas  de  Ios  analfabetos 
para  quienes  se  disenaban. 

La  importancia  que  representa  para  elaborar 
cualquier  programa  de  alfabetizacton.  respetar  y 
tomar  en  consideracton  las  necesidades 
de  quien  desea  alfabetizarse  parece 
estar  clara  entre  un  numeroso 
grupo  de  expertos  y,  en  tal  sen- 
tido,  Heath  (1980-1983)  afir- 
ma  que  las  funciones  y Ios 
usos  de  la  alfabetizacton  se 
basan  en  las  necesidades 
que  plant ea  la  culture  de  ca- 
da  comunidad  en  particular. 
La  alfabetizacton  debe  ser 
funcional  puesto  que  es  un 
fertomeno  altamente  contex- 
tual y cult  uralmente  dependien- 
te.  En  cortsecuencia,  cualquier 
programa  de  alfabetizacton  debe 
partir  de  todo  aquello  que  ya  conoce  el 
que  se  va  a alfabetizar.  Es  fundamental  brin- 
dar  al  analfabeto  la  posibilidad  de  demostrar  su 
deseo  de  apropiacton  de  la  lengua  escrita.  Es 
necesario  of  receroportunidades  para  alfabetizarse 
dentro  de  contextos  significativos  cuyas  metas 
cumplan  un  propbsito.  Los  enfoques  unidimensio- 
nales  para  la  alfabetizacton  del  adulto  que  se 
utilizaban  en  el  pasado  no  resultaron  efectivos. 
Estas  orientaciones  no  satisfacen  las  necesidades 
sociopsico-lingulsticas  de  quienes  desean  apro- 
piarse  de  la  lengua  escrita  en  la  sociedad  modema. 


'/as 


LECTURA  Y VIDA 


PARA  QUE  ESTA  SEA  UNA  ESCENA  COTI DIANA 


Presentamos  a los  mis  grandes  escritores  para  chicos, 
reunidos  en  una  sensacional  biblioteca. 

Biblioteca  Plan  Lector.  Para  chicos  de  6 afios  en  adelante, 
los  mejores  tftulos  de  autores  argentinos  y extranjeros. 
Ilustrados  por  los  dibujantes  mis  talentosos. 
Biblioteca  Plan  Lector.  Un  material  ideal  para  el  trabajo  en  el 
aula,  como  complemento  pedagdgico  o material  recreativo. 
Biblioteca  Plan  Lector.  Para  que  los  chicos 
incluyan  la  lectura  entre  sus  planes.  Definitivamente. 
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Nuestros  informantes 

Los  informantes  en  nuestra  investigacidn  se  divi- 
dieron  en  dos  grupos,  el  primero,  formado  por 
treinta  disenadores  de  programas  de  atfabetiza- 
cidn  en  ambientes  no  escolares  y el  segundo, 
compuesto  por  treinta  instructores  que  serfan  los 
responsables  de  llevar  a la  prdctica  nuestra  pro- 
puesta  de  alfabetizacidn. 


La  ejecucion  de  la  investigation 

Esta  investigacidn  se  realizd  durante  dos  arios.  En 
cada  sesidn  de  trabajo  mensual  se  establecla  un 
debate  acerca  de  las  lecturas  realizadas  por  los 
participantes,  lascuales  abarcaban  los  materiales 
asignados  como  los  componentes  tedricos  del 
programa.  Con  cierta  antelacidn,  se  escogfa  el 
tema  que  se  iba  a debatir  en  cada  sesidn  del 
trabajo.  Se  distribufa  la  bibliografla  que  permitiera 
una  comprensidn  tedrica  del  tema  objeto  de  estu- 
dio.  Asf,  cada  participante  realizaba  sus  lecturas  a 
su  propio  lit  mo  de  trabajo  con  ei  compromiso  de 
que  al  encontramos  de  nuevo  cada  uno  de  los 
miembros  del  grupo  planteaba  sus  interrogantes  o 
comentarios  acerca  del  tema  leldo.  Se  les  pedla, 
tambidn,  que  buscaran  posibles  respuestas  o nue- 
vos  interrogantes  para  compartirtas  una  vez  que 
nos  reunfamos  nuevamente.  En  los  encuentros 
que  realizdbamos  el  debate  tedrico  se  conducfa 
en  grupos  de  no  mds  de  tres  personas.  Posterior- 
mente,  nos  reunfamos  todos  los  asistentes  con  el 
fin  de  poder  sacar  conclusiones  en  forma 
interactiva.  Se  llevaba  registro  escrito  de  todo  lo 
discut  Ido  y una  vez  finalizada  cada  sesidn  de 
trabajo  se  transcribfan  las  conclusiones  y se  distri- 
bufan  para  las  respectivas  correcciones  por  patte 
de  los  participantes.  Esta  manera  de  trabajar  nos 
permitid  recopilar  informacidn  permanente  de  todo 
lo  tratado  en  nuestros  talleres.  En  cada  nueva 
sesidn  de  trabajo,  se  daba  lectura  a lo  tratado  en 
la  reunidn  anterior  y esta  forma  de  trabajar  nos 
permitid  mantener  un  enlace  permanente  entre 
todos  ios  temas  abordados  en  nuestro  programa 
de  revisidn  de  la  bibliograffa  relacionada  con  la 
filosoffa  del  Lenguaje  Integral. 

La  filosoffa  del  Lenguaje  Integral 
como  alternativa  para  el  cambio 

El  estudio  y revisidn  de  los  trabajos  de  investiga- 
cidn  que  llevan  a la  prdctica  la  filosoffa  del  Lengua- 
je Integral,  nos  permite  resumir  nuestras  conclu- 
18  stones  de  la  manera  siguiente. 


La  filosoffa  del  Lenguaje  Integral  nos  ofrece 
una  manera  diferente  de  ver  la  educacidn. 

La  condicidn  fundamental  para  llevar  a la 
prdctica  esta  filosoffa  educaiiva  es  llegar  a 
comprender  cdmo  aprenden  las  personas, 
cdmo  se  desarrolla  el  lenguaje  y cudl  es  el  rol 
del  docente  en  este  proceso. 

Unode  los  aspect  os  centrales  de  esta  filosoffa 
es  que  la  lectura  y la  escritura  se  desarrollan  en 
situactones  autdnticas  de  aprendizaje  y,  en  conse- 
cuencia,  la  lectura  y la  escritura  deben  usarse  para 
propdsitos  y fines  bien  determinados.  Se  parte  de 
la  resolucidn  de  problemas  planteados  por  quie- 
nes  estdn  en  proceso  de  apropiacidn  de  la  lengua 
escrita.  No  se  utilizan  ejercicios  con  f ragmentos  de 
lenguaje  sino  que  se  usa  el  lenguaje  significativo, 
en  todo  momento,  bien  sea  para  leer  o escribir. 

Se  llegda  la  conclusidnde  que  entodo  progra- 
ma cuyo  fundamento  tedrico  sea  la  filosoffa  del 
Lenguaje  Integral  deben  utilizarse  materiales  im- 
presos  autdnticos  como  son,  los  libros  de  buena 
literature,  los  periddicos,  dicctonarios,  mapas,  re- 
cetas  de  cocina,  cartas,  af  iches,  libros  de  historie- 
tas,  manuales,  gufas  para  armar  aparatos,  plani- 
llas  para  obtener  trabajo  u otro  tipo  de  beneficto, 
entre  otros.  Se  elimind  la  idea  de  utilizar  un  libro  de 
lectura,  en  particular  (cartillas)  como  se  habfa 
hecho  en  el  pasado. 

Adelantos  para  los  cambios 
que  requerfamos 

A medida  que  lefamos  y debatfamos  los  aspectos 
tedricos  de  nuestra  propuesta  para  el  cambio  en 
programas  de  alfabefizacidn  tambidn  fbamos  pre- 
sentando  aspectos  prdcticos.  Estos  elementos 
prdcticos  nos  ayudaron,  ademds,  a resolver  los 
conf  lictos  planteados  como  consecuencia  de  nc  js- 
tra  decisidn  para  cambiar  radicalmente  el 
paradigma  tradictonal  en  materia  de  atfabetiza- 
cidn,  por  el  paradigma  que  nos  ofrecfa  la  filosoffa 
del  Lenguaje  Integral.  Las  experiencias  vividaspor 
cada  uno  de  los  participantes  en  este  proyecto  se 
presentaron  y fueron  escuchadas  y comentadas 
por  todos  los  integrates  de  los  equipos  de  trabajo. 

Como  resultado  de  nuestros  encuentros  pe- 
riddicos para  el  estudio  y ref  lexidn  constant e de  los 
principios  que  rigen  el  paradigma  constructivista 
del  aprendizaje;  los  participantes  reconocieron  su 
descontento  con  el  trabajo  realizado  hasta  la  fe- 
cha.  Este  descontento  trajo  como  consecuencia 
que,  tambidn,  se  sintieran  insatisf echos  con  tos 
resultados  obtenidos  en  el  pasado.  Sus  conclusio- 
nes facilitaron  el  trabajo  para  una  propuesta  de 
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cambio  enlos  pro- 
gramas  de  alfabe- 
tizacidn del  adul- 
to,  en  Venezuela. 

Estos  partici- 
pantes  estuvieron 
de  acuerdo  en  a- 
ceptar  las  eviden- 
cias  positivas  que 
demostraban  akju- 
nostrabajosde  in- 
vestigacidn  basa- 
dos  en  la  filosoffa 
del  Lenguaje  Inte- 
gral, que  habfa- 
mos  analizado  y 
tornado  en  cuenta 
dentro  de  nuestro 
marco  tedrico.  El 
conocimiento  en 
profundidaddelos 
principios  de  esta 
filosoffa  regirfan  el 
cambio  propuesto.  Consideramos  que  estos  prin- 
cipios nos  garantizaban  disenar  y llevar  a la  prdcti- 
ca  ideas  innovadoras  para  superar  las  def  iciencias 
de  los  programas  de  alfabefizacidn  del  pasado. 
Verfamos  esta  superacidn  reflejada  en  los  resulta- 
dos  que  observarfamos  en  programas  de  alfabe- 
tizacidn fuera  de  ambientes  escolares. 


Igualmente,  ellos 
deseaban  contar 
con  un  equipo  de 
trabajo  que  ofre- 
cieraposibilidades 
de  dxito  al  llevar  a 
cabo  sus  progra- 
mas de  alfabetiza- 
cidn. Fue  asf,  en- 
tonces.como  ellos 
mismosfueronlos 
que  recomenda- 
rontodos  losposi- 
bles  atfabetizado- 
res  y,  ademds,  les 
brindaron  la  opor- 
tunidad  de  seguir 
el  mismo  estudio 
que  ya  ellos  ha- 
bfan  comenzado. 
Fue  asf  como  se 
agruparon  treinta 
futuros  alfabetiza- 
dores  que  comenzaron  un-trabajo  parecido  al  que 
habfan  realizado  sus  directores  aunque  con  una 
ventaja  y era  que  su  misidn  como  alfabetizadores 
estarfa  apoyada  por  sus  jefes  de  trabajo. 

Actividad  con  los  futuros 
alfabetizadores 


Directores  y disenadores 
de  programas  de  alfabetizacion 

Una  vez  que  finalizamos  nuestro  trabajo  tedrico- 
prdctico  con  el  grupo  de  treinta  directores  y 
disenadores  de  programas  de  alfabetizacion,  era 
necesario  proponer  programas  de  alfabetizacidn 
para  las  distintas  regbnes.  Estos  programas  de- 
bfan  seguir,  cuidadosamente,  los  principios  de  la 
filosoffa  del  Lenguaje  Integral.  Los  participantes 
consideraron  esta  forma  de  trabajar  como  una 
manera  innovadora  y positiva  para  ei  cambio  que 
buscaban  y sintieron  la  necesidad  de  continuar 
con  una  segunda  actividad,  la  cual  consists  en 
reunir  a treinta  futuros  alfabetizadores  para  que 
analizaran  todo  lo  que  ellos  ya  conocfan  acerca  de 
la  filosoffa  del  Lenguaje  Integral.  Pensaban  que 
era  necesario  formar  un  equipo  en  cada  uno  de 
sus  centros  de  trabajo,  que  se  convirtiera  en  el  eje 
central  para  generar  y aplicar  programas 
innovadores  en  materia  de  alfabetizacidn  en  sus 
lugares  de  origen.  Sabfan  muy  bien,  que  ellos 
solos,  no  podrfan  lograr  todo  lo  que  se  proponlan 
debido  a las  exigences  de  ..s  cargos  cue  desem- 
peftaban. 


Se  procedid  a la  organizacidn  de  los  talleres  para 
los  treinta  alfabetizadores  que  llevaron  a la  prdcti- 
ca  nuestra  propuesta  innovadora  en  materia  de 
alfabetizacidn  A este  tipo  de  trabajo  lo  llamamos 
“escuela  para  alfabetizadores”.  Se  acordd  que 
este  grupo  de  futuros  alfabetizadores  debfa  cono- 
cer,  ampliamente,  lo  siguiente- 

1)  iCdmo  aprenden  las  pt.  jonas? 

2)  iCdmo  organizar  un  programa  de  alfabeti- 
zacidn en  educacidn  informal? 

3)  iCdmo  seleccionar  materiales  impresos 
para  promover  el  desarrollo  de  la  lectura  como 
un  programa  colectivo  capaz  de  contribuir  al 
desarrollo  de  cada  miembro  de  una  comuni- 
dad,  dentro  de  sociedades  alfabetizadas? 

De  esta  manera  analizamos  el  proceso  de 
alfabetizacidn  como  un  medio  para  acomodar 
pardmetres  conceptuales  en  las  distintas  dreas  de 
la  vida  cotidiana.  La  alfabetizacidn  se  considero 
como  una  herramienta  de  usos  potenciales  multi- 
ples (Vygotsky,  1978). 

Otra  pregunta  que  nos  planteamos  junto  con 
los  futuros  instructores  en  el  drea  de  lectcescritura 
fue  la  siguiente:  19 
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iCdmo  se  adquiere  la  lengua  escrita  si  paiti- 
mos  de  la  realidad  de  quien  la  aprende? 

Para  dar  respuesta  a nuestro  interrogante 
analizamos  el  lenguaje  como  un  proceso  social. 


El  lenguaje  como  un  proceso  social 

El  lenguaje  es  un  proceso  humano  altamente 
personal  y,  fundamentalmente,  social.  Lasfuncio- 
nes  de  alto  nivel  se  forman  socialmente  y se 
transmiten  culturalmente.  El  adulto  estd  en  cons- 
tante  integracidn  de  los  sfmbolos  que  elabora 
socialmente.  Integra  sus  valores  sociales  y creen- 
cias  con  sus  conceptos  indivtduales  de  lo  que  es 
su  realidad.  De  esta  manera,  los  prog ra mas  de 
alfabetizacidn  deben  tomar  en  conskferacidn  los 
aspectos  sociales  del  desarrollo  del  lenguaje 
(Vygotsky,  1978). 

Principios  para  el  desarrollo  natural 
de  la  lectoescritura 


const ruir  signiticados  a partir  del  material  impreso 
que  procesan.  Comprender  el  proceso  de  la  lectu- 
ra  bajo  este  modeto  de  construcddn  de  significado 
nos  permite  diseriar  programas  de  alfabetizacidn 
que  faciliten  el  desarrollo  de  lectores  y escritores 
autdnomos. 

A continuackSn  presentamos  un  ejemplo  de 
como  se  utilizan  estos  procesos  linguist icos,  las 
estrategias  de  lectura  y el  conocimiento  previo  del 
lector. 


En  la  lectura  incompleta  que  le  presentamos  a 
continuacidn  usted  insertari  la  paSabra  faltante. 


El  gigante  de  la  nocho 

Habfa  una  vez  un  gigante  ...i...  vivla  en  un  bosque 
...2...  de  drboles  frondosos  y ...a...  sol  casi  no 
;nostraba  ...4...  rayos  debido  a lo  ...5...  de  las 
ramas  de  ...6...  drboles.  El  gigante  aiempre  cami- 
naba  ...7...  la  oscuridad  y por  ...8...  lo  Uamaban  el 
gigante  ...9...  la  noche. 


La  lectoescritura  se  desarrolla  en  situaciones  de  la 
vida  real  con  fines  y propdsitos  bien  definidos 
socialmente.  En  esta  investigacidn  se  tomaron 
muy  en  cuenta  los  principios  que  rigen  el  desarro- 
llo de  la  lengua  escrita  para  diseriar  los  programas 
de  alfabetizacidn.  Producto  de  nuestro  andRsis 
sociopsicolingQfstico  de  la  lectura  llegamos  a las 
siguientes  consideraciones  en  relacidn  con  su 
desarrollo  natural. 

El  proceso  de  la  lectura  se  activa  en  el  mo- 
menta en  que  el  lector  se  enfrenta  con  un  texto 
escrito  dentro  de  un  contexto  que  le  permite  cons- 
truir  signiticados. 

El  lector  recurre  a sus  conocimientos  previos 
o esquemas  de  sus  vivencias  pasadas  (bloques 
de  conocimiento) , utiliza  sus  sistemas  lingufsticos, 
sistema  grafofdnico,  que  es  el  grupo  de  relaciones 
que  existe  entre  los  sonidos  y la  gratia  de  una 
lengua,  sistema  sintdctico,  o la  gramdtica  de  la 
lengua,  sistema  semdntico  que  serfa  el  vocabula- 
rio  de  una  lengua  y el  sistema  pragmdtico  que 
reguia  las  relaciones  existentes  entre  los  significa- 
dos.  Ademds,  de  sus  sistemas  lingufsticos,  el 
lector  activa  sus  estrategias  de  lectura,  tales  como 
iniciacidn,  prediccidn,  inferencia,  autocoiTeccidn, 
confirmacidn,  desconfirmackSn  y finalizacidn. 

Es  necesario  que  los  lectores  desarrollen  un 
uso  armdnico  de  sus  sistemas  lingufsticos,  su 
conocimiento  previo  y sus  estrategias  de  lectura 
20  para  que  en  forma  orquestada  sean  capaces  de 


Las  palabras  faltantes  eran  las  siguientes: 

1:  que  2:  lleno  3:  el  4:  sus  5:  grueso 

6:  las  7:  en  8:  eso  9:  de 


Me  atreverfa  a decir  que  usted  acertd  en  un 
90%  con  las  palabras  que  faltaban  en  el  texto 
incomplete.  Quizes  utilizd  sindnimos  pero  en  nin- 
gun  caso  insertd  palabras  sin  sentido.  ^Verdad? 
iSabe  por  qud  ocurrid  esto?  porque  utilizd  en 
forma  apropiada  su  conocimiento  previo,  sus  pro- 
cesos lingufsticos  (grafofdnico,  sintdctico, 
semdntico  y pragmdtico)  y sus  estrategias  de 
lectura  (prediccidn,  inferencia,  autocorreccidn, 
confirmacidn  o desconfirmacidn  y finalizacidn). 
Ademds,  porque  el  texto  era  altamente  predecible 
y porque  usted  conoce  la  estructuracidn  de  este 
tipo  de  narracidn. 


Este  ejemplo  nos  ilustra  por  qud  es  necesario 
suministrar  material  significativo  para  el  lector  y, 
ademds,  en  una  unidad  comprensiva  y no  des- 
contextualizada  o fragmentada.  Intentar  enseriar 
a leer  con  f ragmentos  de  lenguaje  como  lo  presen- 
tan  algunos  libros  Uamados  de  lectura  (cartiUas), 
no  garantiza  que  nuestros  alumnos  Ueguen  a 
convertirse  en  lectores  autdnomos.  Ademds,  cuan- 
do  trabajamos  con  f ragmentos  de  lenguaje  esta- 
mos  al  mismo  tiempo,  negando  el  principio  funda- 
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mental  de  todo  ado  de  lectura  como  es  llegar  a 
comprender  lo  qua  leemos. 

En  nuestros  programas  de  affabetizacidn 
enmarcamos  el  desarrollo  natural  de  la 
lectoescritura  dentro  de  cuatro  principios  betsicos: 

1)  La  comprensidn  debe  ser  elfin  en  todo  ado 
de  lectura.  Cualquier  persona  que  desea  com- 
prender un  texto  escrito  requiere  que  ese 
mensaje  se  encuentre  en  un  contexto  alta- 
mente  predecible. 

2)  La  produccidn  del  lenguaje  ocurre  en  mo- 
mentos  diferentes  de  su  competencia  y esos 
mementos  ostein  (ntimamente  relacionados 
con  las  oportunidades  que  se  presentan  a 
quien  aprende  para  ccmunicarse. 

3)  Los  materiales  de  lectura  que  se  ofrecen 
son  unidades  significativas  completas  y los 
selecciona  el  propio  usuario  a partir  de  una 
variedad  de  materiales  impresos  de  muy  bue- 
na  calidad. 

4)  El  desarrollo  de  cualquier  actividad  de 
ledoescritura  tiene  que  partir  de  metas  que 
sean  comunicativas,  necesarias  y funciona- 
les. 

Tenemos  que  cortsiderar  muy  seriamente  la 
importancia  de  conocer  lo  complejo  que  resulta  el 
desarrollo  de  la  lengua  escrita.  Se  ha  determinado 
que  cuando  los  aprendices  se  concentran,  exclu- 
sive mente,  en  el  desarrollo  de  la  gram£tica  de  una 
lengua,  no  llegan  a convertirse  en  lectores  autdno- 
mos  puesto  que  han  aislado  unode  los  sistemas 
mAs  importantes  de  la  lengua.  Cuando  se  trata  de 
ensefiar  un  solo  proceso  linguistico,  como  ocurrfa 
en  el  pasado  con  el  sistema  grafofdnico,  se  divide 
la  armonla  que  debe  rjinar  entre  todos  los  proce- 
sos.  Al  aislar  uno  de  los  sistemas  lingufsticos  m£s 
importantes  retrasamos  la  comunlcackSn  humana. 
Este  Entasis  en  la  ensenanza  del  sistema  sintdet  ico 
o grafofdnico,  en  vez  de  pronrx)ver  el  aprendizaje 
de  una  lengua,  por  medio  de  metas  autenticas  de 
aprendizaje,  constituye  un  obsteicuto  para  su  de- 
sarrollo. 

La  gran  mayorfa  de  los  programas  de  alfabe- 
tizactfn  para  adultos  existentes  en  la  region,  par- 
ten  de  una  concepckin  errdnea  de  c6mo  se  apro- 
pian  las  personas  de  la  lengua  escrita.  Por  otra 
parte,  los  libros  utilizados  para  ensehar  a leer  y 
escribir  conocidos  popularmente  como  “cartillas” 
no  son  otra  cosa  que  la  presentactfn  de  fragmen- 
tos  de  lenguaje  sin  sentido  y carentes  de  unidad 
significativa  para  el  usuario.  Asimismo,  observa- 
mos  que  el  dibujo  que  acompafta  a esos  escritos 
no  guarda  relackSn  ni  con  el  contenido  semdntico 
y,  mucho  menos,  pragm&ico.  En  otros  casos,  se 


evidertcia  una  p6sima  calidad  de  la  ilustracidn  y de 
la  impreskSn.  Al  analizar  uno  de  estos  materiales 
de  lectura  encontramos  t6rminos  que  se  utilizan, 
exclusivamente,  para  incluir  la  consonante  que 
amerita  la  secuertcia  alfab6tica  que  se  presents, 
como  es  el  caso,  de  la  palabra  “kalmuco”  encon- 
trada  en  el  libro  de  lectura  llamado  El  Nuevo 
Mantilla.  La  lectura  y la  escritura  son  procesos 
muy  complejos  que  ameritan  analizarse  muy  bien, 
antes  de  lanzar  programas  de  atfabetizacidn  apre- 
suradamente  y con  personal  no  preparado  en 
forma  adecuada. 

Si  la  verdadera  comunicacidn  ec  fundamental 
para  el  desarrollo  de  la  lectoescritura  la  misma 
product  una  necesidad  para  desarrollarla  a nivel 
de  excelencia.  Segun  nuestra  propuesta  para  la 
alfabetizackSn,  la  const rucci6n  de  significados  debe 
ser  la  meta  en  cualquier acto  de  lectura  o escritura. 
Este  objetivo  se  logra  si  quienes  llevan  a cabo 
programas  de  alfabetizacidn  conocen  bien  en  qu6 
consiste  el  acto  de  leer  o escribir.  De  lo  contrario, 
seguiremos  perdiendo  tiempo  y dinero  como  ha 
venido  ocurriendo  hasta  el  presente  con  los  pro- 
gramas de  alfabetizac&n  de  adultos. 


Los  resultados 
de  nuestra  investigation 


Los  disehadores  y directores  de  programas  de 
alfabetizacion  y los  futuros  affabetizadores,  am- 
bos  se  convencieron  de  que  los  alumnos  tienen 
que  ser  los  actores  y ejecutores  en  su  proceso  de 
apropiacion  de  la  lengua  escrita.  Concluyeron  que 
el  sistema  funcional  de  aprendizaje  del  adulto  no 
tiene,  necesariamente,  que  ser  id6ntico  al  del 
alfabetizador  o al  de  sus  companeros;  por  lo  tanto, 
respetaron  las  diferencias  existentes  en  el  desa- 
rrollo  de  los  procesos  de  lectoescritura  entre  sus 
alumnos. 

Se  admit i6  que  las  diferencias  existentes  en- 
tre los  aprendices  pueden  promover  situaciones 
de  aprendizaje  que  facilitan  el  respeto  entre  parti- 
cipantes  y alfabetizador.  Asimismo,  tuvieron  en 
cuenta  el  nivel  dedesarrollo  linguistico  en  el  que  se 
encontraba  cada  persona  participants.  Se  dieron 
cuenta  que  todos  los  alumnos  notenian  que  estat 
en  el  mismo  nivel  de  conocimiento  de  la  lengua 
escrita.  Observaron  que  por  medio  de  la  interaccidn 
entre  losdistintos  participates  se  generaban  dife- 
rentes cambios. 


Estos  cambios  resultaron  necesarios  para 
desarrollar  la  lectura  y la  escritura  a nivel  superior 
y eficiente.  Al  tomar  en  cuenta  estas  diferencias  y 
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semejanzas  entre  participant  es,  losalfabetizadores 
permitieron  el  dxito  de  las  metas  trazadas  en  cada 
uno  de  los  programas.  En  los  programas  de  alfa- 
betizacidn que  se  diseftaron  se  enfatizd  el  concep- 
to  de  relevancia  y funcionalidad  de  la  lengua 
escrita.  Los  pensamientosse  expresaron  por  medio 
del  lenguaje  y a medida  que  desarrollaron  mis  la 
lectura  y la  escritura  pudieron  comunicarse  o 
comprender  mejor  lo  que  otros  comunicaban.  Se 
elimirtd  la  idea  de  que  “se  aprendla”  a leer  y 
escribir.  Se  comprendid  que  lelamos  y escribfa- 
mosparaaprender.  Esta  conceptualizacidn  marc6 
una  diferencia  en  nuestros  programas  de  alfabeti- 
zacidn. Como  resultado  de  la  aplicacidn  de  estos 
programas  cada  alumno  sabla  la  importancia  que 
representaba  apropiarse  de  la  lengua  escrita. 


Recomendaciones 

Para  disenar  programas  de  alfabetizacidn  es  im- 

portante  tomar  en  consideracidn  lo  siguiente: 

1 ) Preparar  talleres  y cfrculos  de  estudio  dirigidos 
a los  f uturos  alfabetizadores  de  manera  que  se 
organicen  las  escuelas  para  alfabetizadores 
con  actividades  de  trabajo  constante.  El  tema 
objeto  de  estudio  debe  ser  el  desarrollo  de  la 
lectoescritura.  Debemos  evitar  los  programas 
masivos  de  alfabetizacidn  cuyo  personal  no 
esti  preparado  adecuadamente. 

2)  Establecer  un  conocimiento  profundo  de  la 
poblacidn  a quien  se  le  va  a ofrecer  un  progra- 
ma  de  alfabetizacidn  en  particular.  No  es  proce- 
dente  utilizar  programas  prefabricados  asu- 
miendo  que  seri  util  con  todo  tipo  de  alumno. 


3)  Determinar  las  necesidades  y llegar  a compren- 
der la  realidad  de  los  futuros  alumnos  con  el  fin 
de  organizar  ambientes  que  inviten  a alfa- 
betizarse.  Esto  se  logra  si  quienes  alfabetizan 
estin  concientes  de  su  papel  como  promotores 
de  lectores  y escritores  autdnomos. 

4)  Crear  ambientes  de  lectura  que  se  caractericen 
por  la  inclusidn  tanto  en  las  paredes  como  en 
armarios  o mesas  de  trabajo,  de  matoriales 
impresos  muy  variados,  como  revistas,  periddi- 
cos,  libros  de  literatura,  ciencia,  tecnologfa, 
manuales  tdcnicos  y otros  de  interds  de  los 
posibles  usuarios. 

5)  Revisar  periddicamente  estos  programas  de 
manera  que  sea  posible  efectuar  los  cambios 
necesarios,  de  acuerdo  con  los  requerimientos 
de  los  alumnos.  Estas  exigencias  serin  produc- 
to  del  desarrollo  de  los  alumnos  como  lectores 
o escritores  autdnomos. 

Consideramos  que  este  cambio  de  enfoque 
en  la  manera  de  disenar  y desarrollar  programas 
de  alfabetizacidn  of  recid,  tanto  a los  alfabetizadores 
como  a sus  alumnos  la  oportunidad  de  encontrar 
una  razdn  vilida  para  alfabetizarse  y,  en  conse- 
cuencia,  sentir  que  era  importante  realizario  con 
eficiencia. 

Finalmente,  reiteramos  que  leemos  y escribi- 
mos  para  aprender  y,  no  solamente,  aprendemos 
a leer  y escribir. 
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I Programa  de  Mejoramiento  de  la  Calidad  de  Escuelas  Basicas  de  Sectores 
Pobres  (P900)  es  un  programa  de  emergencia,  que  se  esta  aplicando  en  Chile 
desde  1990  y que  beneficia  a 222.491  ninos,  que  constituyen  el  20.2%  de  la 
matrfcula  del  primer  ciclo  bdsico. 


El  Programa  ofrece  formacidn  gratuita  y en  servicio  en  las  areas  de  lenguaje  oral 
y escrito  y matematica  a 7267  profesores  y profesoras  de  1®  a 4®  ano  basico 
pertenecientes  a 1385  escuelas  basicas  del  pals,  que  representan  aproximada 
mente  el  15.1%  del  total  de  escuelas  basicas  gratuitas,  ubicadas  en  areas 
rurales  y de  extrema  pobreza  urbana,  en  cada  una  de  las  trece  regiones  del  pals. 

La  implementacidn  de  talieres  de  formacidn  de  los  profesores  en  servicio  en  f 

lenguaje  oral  y escrito  y matematica  constituye  una  de  las  principales  acciones  i 

del  Programa  conjuntamente  con  la  de  dar  apoyo  a ninos  con  retraso  escolar,  a 2 
trav6s  de  Talieres  de  Aprendizaje  (TAP).  Otras  acciones  complementarias,  a 

hasta  la  fecha,  estan  referidas  a reparar  aspectos  de  infraestructura  de  la  planta  23 
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ffsica  de  las  escuelas;  a comptementar  la  distrixj- 
ci6n  de  text  os  de  estudio  que  realiza  el  Mined  uc 
con  125.000  mSs,  correspondientes  a castellano, 
matemdica,  ciencias  soc Sales  y ciencias  natura- 
ies;  a dotar  a los  primeros  cursos  de  ensenanza 
b£sica  con  una  biblioteca  de  aula  que  contiene  40 
libros  infantiles  y a proporcionarles  juegos  y mate- 
riales  didddicos  incluyendo  una  grabadora  y un 
"ditto”. 

Ei  principal  objetivo  de  lostalleres  consiste  en 
elevar  la  capacidad  profesional  dq  los  profesores 
para  lograr  un  aprendizaje  efectivo  de  los  alumnos 
de  1 9 a 4®  grado  de  los  sector es  carenciados,  en 
las  areas  de  lenguaje  oral,  lectura,  escritura  y 
matemdtica.  Debido  a la  imposibilidad  de  enfren- 
tar  en  forma  presencial  la  formacidn  en  servick)  de 
los  7267  profesores  y profesoras  de  1°  a 4°  ano 
boisico,  6sta  se  mediatiza  atrav6sde  aproximada- 
mente  400  supervisores  representativos  de  todas 
las  regiones  del  pals,  quienes  reciben  formacidn 
directa  en  jomadas  intensivas  de  trabajo  (con 
duracidn  aproximada  de  una  semana),  a cargo  de 
especialistas  en  el  area  de  lenguaje  oral  y escrito 
y matem&tica,  quienes  elaboran,  ademas,  docu- 
mentos  de  apoyo  para  ellos  y para  los  profesores. 

Los  supervisores  en  sus  respectivas  regiones 
realizan  taller  es  un  dla  a la  semana,  formados  por 


pequefiosgruposde  profesores  (aproximadamente 
8),  dentro  de  la  misma  escuela.  Los  profesores  a 
su  vez,  realizan  con  sus  alumnos  las  acciones 
pedagdgicas  propuestas  y analizadas  dentro  del 
taller. 

El  P900  se  esta  realizando  a partir  del  ano 
pasado,  graciasa  Iacolaboraci6n  de  los  gobierhos 
de  Suecia  y Dinamarca,  y se  inserta  dentro  de  la 
polltica  educational  del  gobiemo,  que  persigue 
simultdneamente  las  metas  de  mejoramiento  cua- 
litativo  de  la  educacidn,  equidad  en  su  distribucidn 
y la  consideracidn  de  que  la  educacidn  es  tarea  de 
todos. 

El  proyecto  esta  siendo  acompaftado  a partir 
de  sus  inicios  por  una  investigacidn  evaluativa 
disefiada  para  recoger  la  experiencia  y conocerla 
desde  la  perspectiva  de  los  actores  centrales 
involucrados  (equipo  central,  especialistas  en  len- 
guaje y mat  em^tica,  supervisores,  diredores,  pro- 
fesores y autoridades  del  Ministerio  de  Educa- 
cidn). 

Las  actividades  evaluativas  estan  organiza- 
das  en  tomo  a: 

InteriocuckJn  permanente  con  el  equipo  cen- 
tral, encargado  de  la  puesta  en  marcha  del 

P900. 


\. 
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Hvaluar 

F IKFOKMAR 


A la  hora  de  leer  y 
escribir...  textos 
$16.- 


Evaluar  e informar 
$10- 


W LOi  I 


$2#.- 


C6mo  aprenden 
que  enseflan 

$12.- 
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DescripciOn  y anOlisis  del  proceso  de  supervi- 

Indagacibn  de  las  expectativas  y percepcio- 
nes  sobre  el  programa  de  profesores,  directo- 
res  y supervisores. 

Observation  de  los  efectos  del  perfecciona- 
miento  en  el  aula. 

EvaluaciOn  diagndstica  del  rendimiento  de  los 
alumnos. 

Los  estudios  de  la  supervision  y de  los  efectos 
del  taller  de  profesores  en  el  aula  se  realizan  con 
una  metodologfa  cualitati'/a  de  code  etnogrOfico, 
con  el  fin  de  profundizar  la  comprensiOn  de  los 
procesos  de  comunicaciOn,  supervision  y forma- 
ciOn  en  servicio  que  se  dan  en  el  desarrollo  del 
Programa. 

Los  hallazgos  de  esta  investigaciOn  evaluativa 
estOn  permitiendo  cumplir  con  su  finalidad  de 
constitute  en  una  ayuda  para  los  participates, 
en  los  distintos  niveles,  con  el  fin  de  readecuar 
decisiones  frente  a los  obstOculos  y recoger  y 
fortalecer  los  aspectos  positivos  que  permitan 
perfeccionar  las  acciones  tendientes  a elevar  la 
calidad  de  la  educaciOn.  Partiendo  de  la  base  que 
esta  tiltima  reposa  en  una  cadena  compleja  de 


comunigaciones,  se  trata  de  estudiar  cdmo  se 
trasmite  y transforma  la  informaciOn  entregada.  Al 
mismo  tiempo,  se  trata  de  analizar  el  flujo  de 
comunicaciones,  identificando  factores 
facilitadores  u obstaculizantes. 

Ideas  fuerza  en  que  se  basan 
los  talleres  de  profesores 

Los  talleres  de  lenguaje  oral  y escrito  y de  mate- 
mOtica  pretenden  principalmente  que  los  partici- 
pates desempenen  en  forma  progresiva  un  "rol 
profesional”,  que  redunde  en  el  mejoramiento  de 
la  calidad  de  los  procesos  de  ensenanza  y apren- 
dizaje  de  los  ninos  pobres. 

El  rol  profesional,  en  cuanto  opuesto  al  des- 
empeno  de  un  rol  funcionario,  se  derjva  de  una 
concepciOn  curricular  que  basa  su  eficiencia  en  la 
iniciativa  y creatividad  de  sus  participates.  Se 
constituye  dentro  de  un  marco  de  responsabili- 
dad  social  asumida,  que  incluye  a personas  con 
condiciones  para  diagnosticar  situaciones,  propo- 
ner  diversas  alternativas  de  action  tomando  en 
consideration  los  objetivos  que  se  procuran  alcan- 
zar  y las  especfficas  condiciones  donde  trabaja, 


LOS  MEJORES  LIBROS 


£Qu6  es  la 
ortografla? 
$9.- 


Otras  novedacies: 


* Conceptos  claves.  GramOtica,  lingufstica  y literatura.  $ 19.- 

* La  tarea  de  corregir.  Los  trabajos  de  lengua.  $10.- 

* Estructurar  un  aula  donde  se  lea  y se  escriba.  $ 14  - 

* Viviendo  la  literatura.  En  busca  del  lector  perdido.  $ 13  - 

* DidOcticas  especiales:  estado  del  debate.  $ 12.- 

* La  matemOtica  en  la  escuela.  Aquf  y ahora.  $ 16.- 

* Teoria  y evaluation  de  la  educaciOn  superior.  $ 12.- 

* Demandas  populares  por  educaciOn.  $ 14.- 

Buenos  y malos  alumnos.  Descripciones  que  predicen.  $ 10  - 

* Con  ton  y con  son.  $10.- 

* Entre  los  paftales  y las  letras.  $ 13.- 

* Sana,  sana...  $ 17  - 


Reimpresiones; 


QuO  hay  y quO  falta  en  las  escrituras  alfabOticas  de  los  chicos.  $ 9.- 
ComprensiOn  lectora  y expresiOn  escrita.  $ 14.- 
Dicho  y hecho.  Atreverse  con  el  taller  y el  grupo  de  reflexion  $ 14  - 
Pensar,  descubrir  y aprender.  $17.- 
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implementar  soluciones  originales  y evaluarias  de 
manera  tal  que  posibilite  la  introduccibn  de  correc- 
ciones  a su  prbctica,  en  la  perspectiva  de  su 
mejoramiento  y efectividad.  El  docente  en  cuanto 
profesional  participa  en  la  toma  de  decisiones, 
desarrolla  sus  iniciativas,  valora  su  subjetivlsmo  y 
no  se  limita  a aplicar  u obedecer  programaciones 
previamente  prescritas  para  su  desempeno. 

El  papel  opuesto  caracteriza  a un  docente  que 
desempena  un  "rol  defuncionario’’  al  servicio  de  la 
implementacibn  de  una  concepcibn  tecnocrbtica 
de  un  curriculum  cerrado,  es  decir  programado 
hasta  en  sus  mbs  mfnimos  detalles  y que  conlleva 
elconcepto  de  responsabilidad  social  alienada. 

En  relacibn  con  este  curriculum  el  docente  pasa  a 
ser  una  persona  subordinada  a una  programacibn 
estricta  para  que  la  institucibn  alcance  sus  objeti- 
vos. 

Para  lograr  el  progresivo  desarrollo  profesio- 
nal del  docente,  el  funcionamiento  de  los  talleres 
de  lenguaje  oral  y escrito  y de  matembtica,  se 
apoya  en  tres  principales  ideas  fuerza,  traducidas 
en  proposiciones  orientadoras  de  las  acciones 
educativas  de  los  participantes:  transformar  el 
trabajo  aislado  por  una  modalidad  participativa, 
validar  los  saberes  destinados  al  mejoramiento  de 
la  calidad  de  la  ensefianza  y aprendizaje,  y modi- 
ficar  las  actitudes  y prejuicios  que  limitan  el  desa- 
rrollo cognitivo  y btico-afectivo  de  los  nifios  de  los 
sectores  pobres: 

1 . La  primera  idea  fuerza  propone  transformar  el 
trabajo  aislado,  que  las  observaciones  cualitativas 
confirman  que  serla  la  modalidad  mbs  frecuente 
de  organizacibn  del  trabajo  escolar , por  un  trabajo 
participativo.  El  docente  aislado  tiende  a limitar 
sus  responsabilidades  a “pasar  la  materia’’,  al 
control  disciplinario  y a calificar  los  aprendizajes 
segun  las  normas  preestablecidas.  Este  aisla- 
miento  conlleva  al  docente  a una  responsabili- 
dad  aocial  atomlzada  consistent e con  el 
curriculum  tecnocrbtico  y contribuye  a la 
rutlnizacibn  de  su  prbctica  educativa  y de  la  vida 
escolar. 

Con  el  fin  de  superar  el  aislamiento,  los  talle- 
res abren  una  instancia  participativa  en  la  cual  los 
profesores  pueden  contar  sus  acciones  educati- 
vas, reflexionar  sobre  la  racionalidad  que  las  sus- 
tenta,  asimilar  nuevas  experiencias  y conocimien- 
tos  intercambiar  materlales  didbcticos  e instru- 
mentosde  evaluacibn,  planificary  realizarproyec- 
tos  destinados  a mejorar  el  servicio  educativo  que 
I ofrecenasusalumnos... 

s 

i En  esta  instancia  tambibn  participa  directa- 
§ mente  el  supervisor  quien  sin/e  de  estimulador  de 
las  conversacionesydemedladorde  la  participa- 
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cibn  indirecta  de  los  especialistas  del  programa 
(vbasa  Anexo  1)  quienes  entregan  a travbs  de 
documentos  de  apoyo,  el  conocimiento  pedagbgi- 
co  acumulado  por  investigadores  y profesionales 
dei  brea  de  la  didbctica. 

Se  pretende  que  este  trabajo  participativo, 
surgido  en  oposicibn  al  trabajo  aislado,  se  transf  ie- 
ra  a la  situacibn  dentro  del  aula  a travbs  de  la 
apropiacibn  de  la  consigna  aprender  interac- 
tuando  con  otros  y a travbs  de  estimular  al 
profesor  a que  aprenda  de  sus  alumnos,  valide  el 
aprendizaje  interpares,  los  incluya  en  las  planifica- 
ciones,  puesta  en  marcha  de  proyectos,  en  la 
creacibn  de  su  propia  situacibn  de  aprendizaje,  en 
la  elaboracibn  de  materiales. . . T ambibn  se  preten- 
de que  la  idea  de  participacibn  se  transfiera  a la 
vinculacibn  de  los  profesores  con  las  otras  perso- 
nas que  conforman  la  escuela  y con  la  comunidad 
en  la  cual  ella  estb  situada. 

2.  Con  el  mismo  fin  de  desarrollar  el  rol  profesional. 
la  segunda  idea  fuerza  enfatiza  la  preocupacibn 
por  el  saber.  El  supuesto  en  que  se  basa  este 
saber  no  tiene  un  carbcter  enciclopbdico  sino  que 
liga  profundamente  pensamiento,  accibn  y valor. 

Se  afirma  que  conocer  “no  consiste  primariamente 
en  poseer  una  buena  teorla  acerca  de  un  fenome- 
no,  sino  en  tener  bxito  en  las  acciones  realizadas 
en'un  bmbito  determinado.  Sabria  (o  habria  apren- 
dido)  quien  posee  la  capacidad  de  actuar  con 
competencia  en  un  dominio  determinado...” 
(Garcla-Huidobro,  1990). 

La  aplicacibn  de  esta  validacibn  del  saber  en 
el  trabajo  en  los  talleres  de  formacibn  de  los 
profesores,  se  traduce  en  conversaciones  orienta- 
das  hacia: 

♦ La  valoracibn  del  quehacer  pedagbgico  de  Ic  • 
docent  es  con  el  fin  de  que  los  nuevos  aprendizajes 
puedan  anclarse  en  una  estructura  de  conoci- 
mientos  existente  (Ausubel,  1973;  Gagnb)  y te- 
niendo  en  claro  el  principio  de  que  “se  accede 
mejor  a nuevas  prbcticas  sblo  a travbs  de  una 
recuperacibn  y resignificacibn  de  las  antiguas”. 

♦ La  internalizacibn  de  un  modo  de  aprender  que 
desarrolle  la  capacidad  de  analizar  las  acciones 
realizadas  por  los  propios  sujetos  convirtibndolas 
en  ocasiones  concientes  de  aprendizaje 
(metacognicibn).  Este  modo  de  aprender  es 
alternative  al  tipo  de  perfeccionamiento  en  el  cual 
el  profesor  juega  un  rol  pasivo,  “recipiente”  dei 
conocimiento  de  contenidos  y mbtodos  elabora- 
tes por  otros.  Gracias  a la  accibn,  el  profesor  toma 
conciencia  de  las  necesidades  tebrico-prbcticas 
que  debe  satisfacer  su  formacibn  en  servicio  y 
activa  sus  estructuras  cognitivas  para  aprehender 
mejor  y mbs  selectivamente,  tanto  el  conocimiento 
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acumulado  como  el  emergente.  La  propia  expe- 
riencia  convertida  en  ocaskin  de  aprendizaje  impli- 
ca  el  desarrollo  de  la  capacidad  de  ref  lexionarla  de 
manera  crftica,  reflexion  que  puede  adquirir  paula- 
tinamente  mayores  niveles  de  sistematicidad  y 
rigor  tedrico-metodoldgico. 

♦ La  estimulacidn  a que  los  propios  docentes, 
mejoren  lacalidad  de  "la  trasmisidn  de  los  saberes 
histdricamente  construfdos  y culturalmente  orga- 
nizados...".  (Coll,  pp.134)  que  ellos  ofrecen  a los 
nifios  de  los  sectores  pobres  y en  la  ef ectividad  de 
los  procesos  a travds  de  los  cuales  los  ofrecen.  La 
toma  de  conciencia  de  esta  necesidad  conlleva 
una  mejor  disposicidn  para  obtener  un  progresivo 
dominio  cognoscitivo  de  los  conocimientos  y des- 
trezas  observables  en  la  accidn  as!  como  de  las 
estrategias  para  trasmitirlos  adecuadamenfe. 


♦ El  desarrollo  progresivo  de  los  docentes  (con 
transferencia  a sus  alumnos)  de  formas  aut6no- 
mas  de  aprendizaje,  en  cuanto  opuestas  a mo- 
dos  de  aprender  “dependientes”  que,  por  el  con- 
trario,  implican  una  alta  dosis  de  fe,  creencia  u 
obediencia  a una  autoridad  externa,  as(  como 
subordinacidn  a juicios  de  valor  o de  verdad  elabo- 
rados  o trasmitidos  por  otro  u otros,  independien- 
tes  del  sujeto  que  aprende  (Vera,  1988).  El  desa- 
rrollo de  formas  aut6nomas  de  aprendizaje, 
estimula  la  capacidad  de  pensar,  de  indagardirec- 
tamente  en  contacto  con  la  realidad,  de  elaborar 
juicios  a partir  de  las  propias  experiencias  y creen- 
cias,  de  apropiarse  crlticamente  de  la  informacidn 
emergente,  confrontdndola  con  los  propios  mar- 
cos  de  referencia.  El  apoyo  a un  aprendizaje 
autdnomo  valida,  a su  vez,  la  importancia  de 
“aprender  a aprender”. 


♦ La  validacidn  del  saber  tambi6n  implica...  “la 
aceptacidn  de  las  emociones  como  informaciones 
de  lo  que  ocurre  en  las  relaciones  con  las  perso- 
nas. Asimismo,  el  manejo  de  la  tensidn  y de  la 
ansiedad,  la  comunicacidn  de  los  estados  de 
cinimo  y necesidades  af  ectivas  del  profesor 
y de  los  alumnos,  favorece  la  construccidn 
de  un  clima  adecuado  para  aprender..." 
(Cardemil,  1991).  En  relacidn  con  el  de- 
sarrollo emocional  de  los  participantes 
de  los  talleres,  es  importante  destacar 
el  trabajo  de  habilidades  de  comuni- 
cacidn  realizado  con  los  superviso- 
res  por  el  equipo  t6cnico  de  los  T a- 
lleres  de  Aprendizaje,  que  ha  in- 
cidido  positivamente  en  el  tra- 
bajo especffico  de  los  talleres. 

. La  tercera  idea  fuerza 
destinada  a desarrollar 
el  rol  profesional  de 
los  partipantes  en  los 
talleres  de  profeso- 
res  pretende  que 
los  docentes  mo- 
difiquen  sus  ac- 
titudes,  prejui- 
.cios,  percep- 
cionesycon- 
ductas 
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dentro  de  la  sala  de  clases  de  ninos  de  sectores 
populares,  que  las  observaciones  cualitativas  han 
mostrado  que  son  limitadoras  del  desarrollo 
afectivo-cognitivo  de  tales  alumnos.  Las  conver- 
saciones  destinadas  a obtener  cambios  se  basan 
en  las  siguientes  observaciones: 

♦ Cuando  los  profesores  trabajan  con  ninos  per- 
tenecientes  a los  sectores  pobres,  generalmente, 
realizan  intercambios  verbales  y afectivos  distin- 
tos  a los  que  efectuan  cuando  atienden  a ninos  de 
sectores  medios  o altos.  Cuando  estos  intercam- 
bios se  traducen  en  rotulaciones,  reprimendas, 
descalificaciones  y correcciones  del  habla  mater- 
na  se  producen  importantes  deterioros  de  la 
autoestima  de  los  ninos. 

♦ Desconocen  y desvalorizan  la  cultura  propia  de 
sus  alumnos,  utilizando  incluso  manifestaciones 
de  ellas  como  medios  de  descalificacton. 

♦ No  reconocen  ni  valoran  los  aprendizajes  de 
contenidos  aprendidos  fuera  de  la  escuela.  As(, 
tos  ninos  reciben  pocas  instancias  de  reconoci- 
miento,  to  cual  incide  negativamente  en  sus  to- 
gros. 

4 Perciben  a tos  ninos  de  sectores  populares 
como  desnutridos,  lentos,  menos  capaces  que  tos 
ninos  de  sectores  medios,  con  deficiente  coordi- 
nacton  motriz  y "pobre  lenguaje”.  Tambi6n  tos 
perciben  como  inmaduros,  desinteresados  por  la 
escuela,  afectados  por  "problemas  de  aprendiza- 
je"  y carentes  de  hdbitos  sociales. 

4 Atribuyen  a las  familias  de  sus  alumnos  una 
responsabilidad  considerable  en  la  calidad  de 
escolarizacton  de  sus  hijos  y la  culpan  de  tos 
fracasos.  Tambten  atribuyen  a las  multiples  limita- 
ctones  de  la  pobreza  y a tos  “trastomos  del  apren- 
dizaje”  (dislexia,  retardo  mental,  etc.),  tos  bajos 
Indices  de  rendimiento.  Por  ende,  no  se  atribuyen 
a si  mismos  ni  a la  escuela,  ninguna  responsabi- 
lidad en  elf  racaso  escolar  de  tos  ninos  de  sectores 
populares. 

4 Tienen  un  bajo  nivel  de  expectativas  de 
escolaridad  frente  a sus  alumnos,  comparado  con 
el  que  cif ran  frente  a tos  ninos  de  sectores  medios. 
Este  bajo  nivel  de  expectativas  se  traduce  en  una 
“minimizacton”  de  tos  contenidos  entregados  en  la 
sala  de  clases  y en  una  reduccton  del  tiempo  de 
dedicacton.  Tambi6n  produce  en  tos  ninos  deses- 
peranza  frente  a la  superacton  de  limitactones  y 
falta  de  motivacton  para  realizar  actividades  en 
forma  exitosa. 

La  toma  de  conciencia  de  tos  resultados  de 
estas  observaciones  se  traduce  en  conversacto- 
nes  orientadas  hacia  la  aprehenston  de  las  si- 
28  guientes  proposiciones: 


♦ Todos  los  ninos  pueden  aprender.  En  cada  nino 
o grupo  de  ninos,  independientemente  de  su  edad, 
escolaridad  o nivel  soctoecondmico,  existe  un 
potencial  de  aprendizaje  susceptible  de  ser  desa- 
rrollado  a trav6s  de  enfoques  y estrategias 
metodotogicas  adaptadas  a sus  necesidades  psi- 
cotogicas  y culturales,  asf  como  a sus  estitos 
personates  de  aprendizaje. 

Estas  estrategias  no  s6to  deben  estimular  los 
aprendizajes  secuenciales,  convergentes,  togicos 
y temporales  si  no  tambton  deben  estimular  los 
aprendizajes  holfsticos  basados  en  el  descubri- 
miento,  la  intuicton,  la  divergencia,  la  percepcton 
global,  lafantasfa  yet  humor.  El  reconocerencada 
uno  de  sus  alumnos  un  potencial  de  aprendizaje 
susceptible  de  ser  desarrollado,  independiente- 
mente de  su  edad,  escolaridad  o nivel  soctoeco- 
rtomico,  deberfa  modiftcar  las  expectativas  de  los 
profesores  con  respecto  a tos  capacktodes  de  sus 
alumnos.  Este  ptonteamiento  implica  to  necesktod 
de  adaptar  tos  estrategias  metodotogicas  a los 
diferentes  estitos  y ritmos  de  aprendizaje  de  los 
nifios. 

4 Los  profesores  deben  reconocer  e integrar  a sus 
estrategias  educativas,  tos  habilidades  praptos  de 
tos  ninos  de  sectores  populares.  Los  ninos  de 
sectores  pobres,  generalmente,  tienen  habilktod 
para  resolver  en  forma  creativa  y autdnoma  tos 
problemas  que  enfrentan  en  su  vkto  cotidiana. 
Esta  cuaiidad  const  ituye  una  rica  f uente  de  apren- 
dizajes progresivamente  m&scomplejos,  asf  como 
de  desarroUo  de  to  autoestima. 

4 Los  profesores  deben  entender  el  significado  y 
vatorizar  to  lengua  matema  y de  to  identidad 
cultural  de  tos  alumnos.  La  adquisicton  de  to 
lengua  matema  significa  simuttoneamente  to  ins- 
cripcton  del  nifio  en  un  entomo  cultural  que  da 
forma  a sus  pensamientos,  a su  percepcton  y 
comprenston  del  mundo.  La  lengua  matema  de  tos 
alumnos,  es  decir,  to  lengua  hablada  por  sus 
padres  y su  comunidad,  const  ituye  el  medio  natu- 
ral de  expreston  del  nino;  justamente  por  ser 
matema  tiene  para  61  un  alto  valor  emoctonal;  es 
el  medio  de  integracton  del  nino  a su  cultura  y a su 
comunidad;  es  toque  permite  el  proceso  de  captor 
el  mundo  y entenderto,  dado  que  a trav6s  de  elto 
se  registra  y codifica  su  experiencto  cultural.  El 
nifio  aprende  a trav6s  de  elto  a pensar,  a ptontear 
y resolver  problemas,  a expresarsusemoctonesy 
sus  fantasias,  a recibir  y ptontear  instrucciones  y 
normas,  a interiorizarse  con  tos  vatores  de  su 
comunidad,  a conocer  su  historiay  a aproptorse  de 
tos  saberes  cientificos. 

Asf,  tos  educadores  necositan  conocer  y valo- 
rizar  to  lengua  matema  y el  entomo  cultural  de  sus 
alumnos  como  base  para  el  desarroUo  de  su 
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autoestima  y autoconcepto  posit  ivo  y para  su 
acceso  a los  restantes  aprendizajes  escolares  y 
al  mundo  lettado.  Este  planteamiento  tiene  espe- 
cial retevancia  en  ei  caso  de  k>s  ninos  de  sectores 
populares  puesto  que,  generalmente,  enfrentan 
una  discontinuidad  entre  la  culture  (el  lenguaje) 
de  la  escuela  y la  culture  (el  lenguaje)  de  su  en- 
tomo. 

♦ Pare  estimular  el  desarrollo  del  lenguaje  ya  sea 
oral,  escrito  o matem&tico  y su  inserctfn  en  las 
asig  natures  de  estudio,  es  necesario  valorar  y 
utilizar  el  mundo  natural  del  nino  que  incluye  tanto 
su  entomo  fisico  y social  como  sus  juegos  e 
implementos.  El  mundo  natural  del  nino  constituye 
una  rica  fuente  de  inmersidn  en  el  lenguaje  oral, 
escrito  y en  las  relaciones  numdricas  y espaciales 
y origins,  por  ende,  aprendizajes  significativos  y 
permanentes. 

En  resumed,  las  ideas  fuerza  que  sirven  de 
base  a las  acciones  destinadas  al  desarrollo  del 
lenguaje  oral  y escrito  y matemdtica  en  los  taileres 
de  formaci6n  de  profesores  en  servicio  pertene- 
cientes  al  Programa  de  Mejoramiento  de  la  Cali- 
dad  de  Esc ue las  Bdsicas  de  sectores  pobres  en 
Chile,  constituye  una  propuesta  abierta  en  la  cual 
todos:  especialistas,  evaluadores,  supervisores 
y profesores  estSn  aprendiendo  en  una  accidn 
conjunta  que  nos  conduce  a la  reflexidn  gene- 
radora  de  nuevas  acciones  y,  por  ende,  a nuevas 
reflexiones. 
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1 Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y areas 
conexas  ddndose  preferencia 
a investigaciones  y exposiciones 
de  prdcticas  pedagogicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envio  de  un  trabajo  a LECTURAYVIDA 
Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligacion  del 
autor  de  no  someterlo 
simultaneamente  a la  consideration 
de  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  pueden  tener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamano  carta  (incluida  la  bibliograf  ia) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaccion 
de  la  revista  (Casilla  de  Correo  124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompanados 
de  una  nota  con  la  direccion  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajo  y breve  resena  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsables  de  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originales,  informardn  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momento 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso  ^ 
de  revision  pero  no  mantendran  otro 
tipo  de  correspondence  ni  devolveran 
los  originales. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecer  en  el  anonlmato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personates  mecanografiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notas  y llamadas  se 
numeraran  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iran 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indication  del  lugar 
donde  deban  incluirse, 

9.  Las  referencias  bibliograficas 

se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  ano  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 
de  edicion,  editorial  y ano  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
ano,  titulo,  nombre  de  la  publicacion 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduccion,  deberd  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  de  investigacibn 

deben  respetar  los  apartados  clasicos 
de  Introduccion,  Metodo  (sujetos, 
diseno,  instrumentos  y/o 
procedimientos),  Resultados 
y Conclusiones. 

11  La  Direccion  y la  Redaccion  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  artfculos. 


Aquellos  trabajos  que  no  cumplan  con  la  totalidad  de  los  requisitos 
jnunciados  no  serdn  considerados,  tampoco  se  enviard  a los  autores 
acuse  de  recibo  ni  se  les  devolverd  los  originales. 
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La  didAciica  de 

LA  LENGUA  EN  LA 
ESCUELA  SECUNDARIA  Y 
LOS  MODELOS  PEDAGQGICQS 


L 

■*  a quoja  de  los  docentes  terciarios  y universitarios  acerca  de  las  escasas 
habilidades  lectoras  y escriturarias  de  los  egresados  de  la  escuela  secundaria 
es  casl  un  lugar  comun  en  la  Argentina.  Como  to  es,  asimlsmo,  la  queia  de  los 
profesores  de  la  escuela  secundaria  cuando  expresan  que  los  alumnos  que 
egresan  de  la  escolaridad  primaria  leen  y escriben  dificultosamente. 

Aparecen,  entonces,  no  s6lo  la  sensacttn  de  impotencia  individual,  sino  el 
escepticismo  acerca  de  la  escolarizackSn,  to  que  podrfa  sintetizarse  como  un 

61  pr.?!fS?[  de,len9ua. a'  que  sus  cdegas  de  otras  asignatura* 
le  reprochan  las  laltas  de  los  alumnos.  El  profesor  de  lengua  tiene  la  difusa 
conciencia  y el  deseo  de  que  hay  que  cambiar  y muchos  han  empezado  a 
haceno.  Pero,  ihacia  d6nde  deberfan  orientarse  los  cambios? 

Cambiar  no  es  cambiar  nomenclatures.  Cambiar  no  es  "dar  vuelta  el  proqrama" 
Cambiar  no  es  tratar  de  ser  un  “profesor  mis  aceptado  por  los  alumnos” 

No  es  sola  manta  infmritirJr  m iounc  » i » 


Marta  mariN 


La  autora  es  especlalista  en  Didictica  de  fa  Lengua. 


utilizando  esos  nuevos  contenidos  y los  textos  mis  actuates  de  un  modo 
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Camblar  es  ser  conciente  do  los  modelos  pe- 
dagdgicos  on  uso  y do  la  presencia  do  nuevos 
modelos.  Un  modelo  pedagdgtoo  estd  relaclonado 
con  una  teorla  del  aprendizaje  del  cual  la  diddctica 
es  un  correlato  metodoldgico.  Tambidn  so  relacio- 
na  con  una  teorla  de  cada  disciplina;  en  el  caso  de 
los  aprendizajes  lingQIstlcos,  con  una  teorla 
lingulstica,  una  concepcidn  acerca  de  la  lengua, 
porque  esa  concepcidn  determinard,  p.e.,  una  gra- 
mdtica  oracional  o transoracional,  descriptiva  o 
explicativa. 

El  modelo  pedagdgtoo  tradfctonal,  fundado  en 
una  teorla  del  aprendizaje  asoclacionista,  mostra- 
ba  una  proceso  de  ensenanza  y aprendizaje 
verbalista  coranado  con  el  “esfuerzo“.  La  “ense- 
nanza del  lenguaje“  estaba  basada  en  una  teorla 
lingulstica  que  concebla  los  aspectos  gramaticales 
uncidos  al  carro  de  la  Idgtoa,  con  las  activiades 
clasiticatorias  y anallticas  que  esto  impltca,  mien- 
tras  que  los  aspectos  discursivos  y textuales  estu- 
vieron  slempre  exclusivamente  referidosa  lo  litera- 
rio,  a "los  buenos  ejemplos  literarios”  y al  “comen- 
tario  literario"  y si  la  literatura  venla  con  una  buena 
dosis  de  moralina,  tanto  mejor. 


El  modelo  tecnocratico 

El  advenimiento  del  estructuralismo  a las  aulas  no 
signified  un  cambio  radical,  aunque  muchos  de  sus 
mds  entusiastas  seguidores  to  supusimos  asl. 
Inscriptoeneldmbito  cientificista,  el  estructuralismo 
como  teorla  lingulstica  representd  la  independen- 
cia  de  la  lingulstica  de  los  dominios  de  la  filosof fa  y 
de  la  Idgtoa.  Pero  su  concepcidn  de  la  lengua  como 
forma  y como  relackSn  entre  funciones,  y su  afdn 
clasiftoatorto  y analltico  diferfa  del  modelo  anterior 
sdlo  en  to  que  a rigurosidad  cientlftoa  se  refiere. 
Dicho  de  otro  modo:  la  riqueza  taxondmtoa  y ana- 
lltica  del  estructuralismo  lingulstico  conlribuyd  a un 
nuevo  y mds  rico  conocimiento  de  la  lengua.  Pero, 
unida  a la  teorla  del  aprendizaje  conductista,  el 
estructuralismo  llegd  a las  aulas  de  las  escuelas 
-secundarias  primero  y luego  primarias-  y formd 
parte  edmoda  y exitosamente  de  un  modelo  peda- 
gdgico  que  a posteriori  se  (too  en  Uamartecnocrdtico. 
En  la  Argentina  ese  modelo  produjo  planif  icactones 
de  “conductas  observables  y evaluables",  atomi- 
zadas  y diflcilmente  relevantes.  La  actividad  dis- 
cursiva  y textual  se  mantuvo  dentro  de  los  pardme- 
tros  de  los  textos  literarios  prestigiosos  y apenas  si 
toed  el  di8curso  informativo  con  algunas  incursto- 
nes  hacia  to  publicitarto  y to  pertodlstico,  al  tiempo 
que  se  mantuvo  la  cancelacidn  de  la  produccidn 
textual  cotidiana.  Un  claro  ejempto  de  esta  situa- 
cidn  es  la  reduccidn  escolar  de  las  funciones  del 


Ust  ado  oficlalde  contenidos  mlnimos  y en  numero- 
sos  libros  de  texto  aparece  una  reduccidn  oconfu- 
sidn  de  las  funciones  emotiva  y podtica  del  lengua- 
je,  de  modo  que  la  primera  de  ellas,  que  se 
manifiesta  ampliamente  en  el  discurso  cotldiano  -• 
y en  la  representacidn  de  61  que  hace  el  discurso 
dramdtico--,  se  ejemplifica  a travds  de  textos 
literarios,  como  si  la  expresidn  lingulstica  de  la 
emocidn  sdlo  fuera  aceptable  cuando  estd 
vehiculizada  en  textos  consagrados,  y como  si  el 
bagaje  lingulstico  que  el  alumno  trae  de  fuera  de 
la  escuela  o de  fuera  de  “las  clases  de  lengua”  no 
debiera  ser  tornado  en  cuenta  en  absolute,  como 
si  perteneciera  a otro  dominio,  del  cual  la 
escolarizacidn  no  quiere  hacerse  cargo. 

Podrla  caracterizarse  esta  situacidn  pedagd- 
gica  como  una  relacidn  de  distancia:  distancia 
entre  los  sujetos  y los  objetos  del  aprendizaje, 
distancia  entre  la  lengua  de  uso  y la  lengua  como 
objeto  de  conocimiento,  distancia  entre  el 
ensefiante,  portadordesaberesyelaprendiente, 
cuyos  saberes  previos  son  ignorados  o desdefta- 
dos  por  no  perttnentes.  Es  asl  como: 

a)  Las  actividades  de  ensenanza  estdn  centradas 
en  el  supuesto  desarrolto  de  las  competencias 
lingulsttoas  — y sdlo  las  lingQIsticas-  de  los  alum- 
nos.  Pero  esas  competences  lingulsttoas  sdlo 
valen  en  cuanto  empiezan  y terminan  en  el  dmbito 
escolar,  perversa  situacidn  que  tiene  su  expresidn 
en  el  discurso  diddctico:  “Hoy  vamos  a empezar 
con  andlisls  sintdettoo,  pero  vamos  a partir  desde 
cero”. 

b)  Se  produce  una  distorsidn  de  la  nocton  de 
sistema  de  la  lengua,  por  la  cual  puede  tlegar  a 
pensarse  que  Ijs  elementos  de  ese  sistema  exis- 
ten  para  ser  analizados  y ctasificados.  P.e.,  se 
pierde  de  vista  la  funcidn  de  economla  textual  del 
pronombre  porque  las  actividades  escolares  que 
se  realizan  con  referenda  a to  pronominal  consis- 
ted principalmente,  en  poder  determinar  la  clase 
y funcidn  de  cada  unode  tospronombresde  textos 
dados. 

c)  Se  produce  una  distorsidn  del  enfoque  con  que 
se  accede  a los  saberes  gramaticales;  es  asl 
como  se  desconoce  la  sintaxis  como  combinato- 
ria  de  funciones,  reemplazada  por  el  andlisis 
sintdettoo  de  enunciados  ajenos  y prestigiosos, 
con  la  consecuente  cancelacidn  de  los  enuncia- 
dos del  usuario  y de  toda  reflexidn  gramatical  que 
61  pudiera  hacer  sobre  las  posibilidades  com- 
binatorias  de  que  dispone  para  produclr  su  propia 
textualidad. 

d)  Se  conf  la  en  que  el  aprendizaje  se  produce  por 
ejercitacidn  meedntoa. 
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P&gina  de  un  cuaderno  de  clase  de  cuarto  grade  da  1904.  Iluslra  sobre 
la  moralina  qua  impregnaba  la  salaccion  da  lacturas.  (Archivo  M.  Marin.) 


e)  Se  corrfla  en  que  esa  ejercitaci6n 
mecbnica  estlmulo-respuesta  que 
en  el  campo  de  la  sintaxis  se  reali- 
za  sobre  enurtciados  ajenos  produ- 
ct, portransferencia,  habilidades 
de  construccibn  sintbctica  cuando 
se  trate  de  producir  enunciados 
propios. 

f)  En  el  campo  que  dio  en  llamarse 
“anblisis  sistembtico  del  discurso”, 
el  lugar  central  siguib  ocupado  du- 
rante muchos  anos  por  el  discurso 
literario.  Esta  centralidad  respon- 
ds, por  una  parte,  a la  ideologla 
remanent  e del  modelo  pedagbgico 
tradicional,  por  el  cual  el  alumno  de 
ensefianza  secundaria  debla  ac- 
ceder  a un  cierto  bagaje  de  conoci- 
mientos  que  conf  ormarfan  una  “cul- 
tura  general”.  Esta  idea  se  habla 
manifestado  en  extensos  y enci- 
clopbdicos  programas  de  historia 
de  la  literatura  que  -devenidos  pre- 
histbricos-  no  fueron  cambiados 
en  la  letra,  pero  si  en  la  realidad:  los 
profesores  del  brea  nunca  pudi- 
mos  resistir  la  tentacibn  de  intentar 
que  nuestros  alumnos  amaran 
aquello  que  mbs  ambbamos  noso- 
tros  mismos.  Esto  que  dio  como 
resultado  la  implantacibn  del  anbli- 
sis  literario  de  corte  estructuralista 
o estillstico  y una  alta  dosis  de 
frustracibn  docente.  Los  docentes, 
que  hablamos  aprendido  literatura 
en  la  escuela  en  forma  de  sucesivas  biograf  fas  de 
autores,  reemplazamos  un  tedio  estudiantil  por 
otro  cuando  no  supimos  descentrarnos  de  nues- 
tros propios  intereses.  En  este  bmbito,  adembs,  se 
generalizarondos  clasesde  prbcticas:  unaconsis- 
tib  en  ensenar  literatura  para  crlticos  literarios,  as! 
como  se  ensenaba  grambtica  para  grambticos;  la 
otra  se  manifestb  en  conductas  clasificatorias, 
apoyadas  en  la  idea  de  que  as!  como  todo  era 
clasificable  y analizable  en  grambtica,  podia  serio 
en  literatura,  por  lo  tanto  toc|o  hay  que  clasificarlo 
y organizarfo.  Fue  asl  como,  del  mismo  modo  que 
el  aprendizaje  gramatical  pareckS  tener  como  ob- 
jetivo  encontrar  el  objeto  directo,  el  conocimiento 
del  discurso  literario  parecib  dirigirse  dnicamente 
a encontrar  el  tema  principal  y los  secundarios,  la 
estructura  externa  e interna  del  texto  (de  "la  obra") 
o en  descubrir  a qub  subespecie  dentro  del  gbnero 
correspondla. 


Distintas  alternativas 

Despubs  de  alios  de  conducir  estos  tipos  de 
actividades,  el  malestar  docente  determinb  la  apa- 
ricibn  de  lo  que  hemos  llamado  "la  crisis  de  la 
didbctica  de  la  lengua”,  que  se  manifestb  en 
variadas  estrategias  de  aula  mbs  o menos  anbr- 
quicas  y en  el  comienzo  de  un  rechazo  de  los 
docentes  por  la  ensenanza  de  la  grambtica  para 
suplantarla  por  el  auge  de  “la  lectura  comprensi- 
va”  y algo  de  escritura  (la  que  los  profesores 
sobrecargados  detareas  pudieran  alcanzara  “co- 
rregir”).  Aquellos  docentes  conocedores  del  mo- 
delo pedagbgico  llamado  "Nueva  escuela  meto- 
dolbgica”  introdujeron  tambibn  en  sus  prbcticas  el 
juego,  con  su  correlativa  calda  en  el  “jueguismo”, 
donde  los  juegos  con  palabras  y los  incipientes 
talleres  literarios  tambibn  fracasaban  en  la  produc- 
cibn  de  verdaderos  aprendizajes  por  su  falta  de 
conceptualizacibn  y de  sistematizacibn. 
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Nuevo  modelo 


En  la  actualidad  aparece  lo  que  se  ha  dado  en 
llamar  “modelo  comunicacionar,  para  tratar  de 
dar  cuenta,  de  alguna  manera,  de  los  cambios  que 
se  est£n  dando  en  la  dk&ctica  de  la  lengua. 
Parece  evidente,  sin  embargo,  que  esta  denomi- 
nacidn  alude  solamente  a la  teorla  lingulstica  que 
informa  las  nuevas  pr£cticas;  pero,  como  dijimos 
antes,  los  cambios  dk&cticos  no  se  dan  en  forma 
independiente  de  la  presencia  de  un  nuevo  mode- 
lo pedagdgico;  son  el  emergente  en  superficie, 
esto  es,  en  las  estrategias  de  aula,  de  una  teorla 
del  aprendizaje  yde  una  ideologla  pedagdgica.  En 
este  caso,  las  nuevas  pr&cticas  docentes,  las 
nuevas  estrategias  que  se  implementen  para  pro- 
duct aprendizajes  efectivos  en  el  dominio  de  lo 
lingulstico,  responden  a una  teorla  del  aprendizaje 
distinta  de  las  anteriores,  a otra  teorla  acerca  de  la 
lengua  y a una  nocidn  distinta  del  lugar  que  el 
aprendizaje  lingulstico  debe  tener  en  la  escuela: 

Podrlamos  caracterizar  provisionalmente  este 
modelo  pedagdgico  como  el  deseo  de  preparacidn 
de  personalidades  que  tiendan  a la  autonomla  y 
criticidad  de  pensamiento,  gracias  a la 
significativizacidn  social  y personal  de  los  aprendi- 
zajes sistemciticos. 

La  teorla  del  aprendizaje  que  esta  ideologla 
pedagdgica  supone  es  el  cognoscitivismo,  es  de- 
cir,  la  aplicacidn  y el  desarrollo  didcictico  de  las 
teorlas  interaccionistas. 

La  teorla  de  la  lengua  que  se  propone  es  la  que 
la  concibe  como  instrumentode  comunicacidn  en 
sus  dimensiones  discursiva,  textual  y lingulstica. 
Lo  que  implica  ir  m£s  alld  de  la  estructura  formal  y 
abstracta  y abarcar  la  teorla  del  discurso,  la  gra- 
m&ticadeltexto,  la  sociolingulstica,  hpragm^tica, 
la  semdntica,  pero  tambi6n  la  morfosintaxis  y el 
uso  de  las  convenciones. 

Nocidn  del  lugardelosaprendizajes  linguist  icos 
en  la  escuela:  mejoramiento  de  las  competencias 
por  parte  de  los  usuarios,  es  decir,  que  el  objetivo 
de  esos  aprendizajes  deberla  sersiempre  el  desa- 
rrollo de  la  competencia  comunicativa. 


La  competencia  comunicativa 

La  necesidad  social  de  comunicarse  tiene  dos 
facetas:  lograr  una  transmisidn  eficaz  de  los  men- 
sajes  propios  y aprehender  eficazmente  los  men- 
sajes  de  los  otros.  Este  concepto,  aplicado  al 
aprendizaje  de  la  lengua,  tiene  como  correlato 
34  pedagdgico  la  necesidad  de  mejorar  la  competen- 


cia comunicativa  de  todos  los  usuarios  de  una 
lengua. 

La  competencia  comunicativa  implica:  eva- 
luar  una  situackSn  comunicativa  y elegir  cu&l  es  el 
discurso  apropiado  para  comunicarse  con  ese 
interlocutor  en  esa  situackin,  es  decir,  la  compe- 
tencia discursiva.  Seleccionar  las  operaciones 
gramaticales  adecuadas  a nuestras  intenciones, 
es  decir,  la  competencia  lingulstica.  Saber  c6mc 
construir  un  texto  para  que  responds  a esas 
intenciones  y a ese  discurso,  es  decir,  la  compe- 
tencia textual. 

La  escuela  en  general  -no  s6k>  la  secundaria- 
se  ha  centrado  hasta  hace  muy  poco  (y  pensamos 
que  en  la  mayorla  de  los  casos  se  sigue  centran- 
do)  s6k>  en  los  aspectos  lingulsticos  de  la  compe- 
tencia comunicativa,  y lo  hizo  y hace  a trav6s  de 
una  metodologla  conductista.  Mientras  tanto,  las 
competencias  discursiva  y textual  han  quedado 
mois  o menos  libradas  a las  habilidades  de  los 
alumnos. 

El  bienintencionado  objetivo  de  producir  flui- 
dez  y precisidn  en  la  textualidad  oral  y escrita  de 
los  adolescentes  naufragd  por  la  falsedad  de  las 
situaciones  de  comunicacidn  que  en  nombre  de 
ese  objetivo  se  propusieron.  Consecuentemente, 
los  contenidos  y las  actividades  perdieron  toda 
significacidn  para  los  sujetos  aprendientes.  Serla 
entonces  el  momento  de  pensar  en  un  objetivo 
global  del  aprendizaje  lingulstico  en  la  escuela 
secundaria  que  sea  social  e individualmente  per- 
tinente,  es  decir,  social  e individualmente  significa- 
tive: ayudar  a los  alumnos  a comunicarse  con 
mayor  eficacia  y economla  enunciativas. 


Aprendizaje  significative 

Se  dice  que  un  conocimiento  tiene  significacidn 
social  cuando  puede  mejorar  la  vida  del  hombre, 
contribuir  a su  desarrollo  personal  y al  de  la  so- 
ciedad.  Habrla  que  preguntarse  entonces,  curies 
son  los  aprendizajes  socialmente  significativos 
que  los  docentes  de  lengua  promovemos  en  las 
aulas  de  la  escuela  secundaria.  Deberlamos  tal 
vez  preguntamos  cosas  como  6stas: 

✓ iEs  socialmente  significativo  distinguir  entre  un 
subordinante  y un  relacionante?  iEs  o no  social- 
mente significativo  distinguir  entre  noticia  y co- 
mentario  dentro  de  un  artlcuio  periodlstico? 

✓ iEs  socialmente  significativo  analizar  y des- 
componer  enunciados  ajenos?  iEs  socialmente 
significativo  jugar  con  la  combinatoria  de  las  pala- 


bras,  es  decir,  con  la  sintaxis  hasta  encontrar  la 
manera  mis  eficaz  de  comunicar  un  mensaje? 

✓ iEs  soclalmeute  sjgnificativo  leer  y componer 
s6lo  textos  Werarios?  £i£s  soclalmente  signiflcati- 
vo  leer  y componer  textos  que  pertenezcan  a 
todos  los  tf>os  de  discurso  que  circulan  en  la 
sociedad  y con  los  cuales  el  jsuario  de  la  lengua 
se  encuentra  en  su  vida  diaria? 
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Un  aprendizaje  significativo,  sin  embargo,  no 
reside  s6k>  en  la  significaci6n  social  de  los  conte- 
nds. sino  en  la  significaci6n  personal.  Un  apren- 
dizaje tiene  significacidn  personal  cuando  puede 
ser  asimilado  y acomodado  dentro  de  los  esque- 
mas  de  conocimientos  que  ya  tiene  el  que  apren- 
de.  Y esto  se  relaciona  directamente  con  una  teo- 
rfa  del  aprendizaje  y con  una  metodologfa  de  la  en- 
sefianza,  de  modo  que  la  significackin  social  e in- 
dividual del  conocimiento  es  en  don- 
de  se  encuentran  la  problemitica 
del  contenido  y el  mitodo. 

P.e.,  en  nuestra  vida  social  per- 
manentemente  circulan  el  relato  co- 
tidiano,  el  relato  periodfstico  y el 
relato  audiovisual;  la  frecuentaci6n 
que  de  ellos  tienen  los  alumnos  se- 
rfan  buenos  esquemas  previos  o 
puntos  de  partida,  para  aprender  las 
caracterfsticasdel  relato  literario.  La 
estrategia  consistirfa  en  proble- 
matizar  lo  ya  conocido  y lo  nuevo 
iqu6  operaciones  lingufsticas,  dis- 
cursivas  y textuales  habrfa  que  ha- 
csi  a un  relato  cotidiano  para  que  se 
convierta  en  periodfstico?  ^Qu6  o- 
peraciones  hay  que  hacer  en  una 
cr6nica  policial  para  que  sea  un  rela- 
to policial  literario?  ^Cdrno  transfor- 
mer los  datos  de  la  realidad  objetiva 
y subjetiva  en  poesfa?  £Qu6  opera- 
ci6n  lingufstica  y de  pensamiento 
ejecuto  cuando  puedo  resumir  un 
texto  portico  en  una  sola  palabra? 

iC6mo  se  hace  para  transfor- 
maruncapftulode  unaserietelevisiva 
en  un  cuento?  i Y al  rev6s? 

iC6mo  hacer  para  dar  la  mayor 
informacidn  posible  en  una  oracidn? 
iQu6  cambios  se  deberfan : iacer  en 
un  enunciado  dado  para  que  sea 
mejor  comprendido  por  otros? 

Todos  estos  ejemplos  implican 
problematizar  informaci6n,  encon- 
trar respuestas,  asimilar  nuevos  co- 
nocimientos y acomodarlos  a los  es- 
quemas previos  y finalmente,  cons- 
truir  un  sentido  del  hacer  escolar. 
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Conclusiones 

Si  la  did^ctica  de  la  lengua  en  la 
escuela  secundaria  necesita  cam-  i 
bios,  6stos  no  pueden  darse  sola-  a 

menteen  el  6mbitode  la  metodologfa  3 
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sino  que  deberlan  ser  el  emergente  de  cambios  en 
la  Ideologfa  pedagdgica  y el  resuttado  del  conoci- 
miento  de  una  teorla  UngQIstica  distinta  de  la  que 
ban  venido  informando  hasta  ahora  las  pr&cticas 
docent  es. 

A ese  respecto  nos  permitimos  enumerar  al- 
gunas  recomendaciones  inherentes  a este  proce- 
so  de  cambio  y sus  respectivas  implicaciones: 

♦ Ensenar  la  lengua  no  como  un  “contenido  a 
aprender”,  sino  como  habilidades  (en  el  sentido 
de  competencias  y no  de  destrezas),  es  decir, 
competencias  a desarrollar  y desemperios  a 
mejorar. 

4 Proponer  grandes  unidades  de  sentido. 
Implicacbn: 

-poner  en  prdctica  la  teorla  del  discurso  y la 
gram&tica  del  texto,  que  proponen  una  gramd- 
tica  transoracional. 

4 Integrar  el  conocimiento  de  los  distintos  discur- 
sos  que  circulan  en  la  sociedad  con  las  opera- 
ciones  gramaticales. 

Implicaciones: 

--conocer  la  tipologfa  discursiva; 

-funcionalizar  la  gram&tica  al  servicio  de  la 
comunicacbn; 

-no  ensenar  gram&tica  para  gramciticos,  sino 
para  usuarbs  de  la  lengua. 

4 Priorizar  la  competencia  y el  desempeno 
comunicativos  y no  la  competencia  lingulstica  y 
la  textualidad  literaria. 

Implicaciones: 

-plantear  situaciones  comunicativas  reales; 

-crear  conciencia  ortogr&fica  y sint&ctica  a par- 
tir  de  la  necesidad  de  comunicarse  realmente 
con  otros; 

-promover  el  aprendizaje  de  la  construccbn  de 
distintos  tipos  r>'i  discurso; 


-conocer  lc«  distintos  registros  y las  variacio- 
nes  lingulsticas  para  poder  promover  su  uso 
adecuado  para  cada  situacbn  comunicativa; 

-promover  la  const  ruccbn  de  textos  encuadra- 
dos  en  esos  tipos  de  discurso; 

-entender  la  textualidad  literaria  como  una 
forma  discursiva  particular  sujeta  a determina- 
da  f inalidad  y que  utiliza  determinados  operado- 
res,  partir  del  discurso  cotidiano  y de  los  discur- 
sos  de  mayor  circulacbn  social  para  llegar  a la 
literatura. 

4 Plantear  conflictos  cognoscitivos  para  motivary 
promover  al  aprendizaje. 

Implicaciones: 

-respeto  y valoracbn  de  los  conocimientos 
previos  de  los  alumnos; 

-proponer  contenidos  y actividades  con  senti- 
do y con  significacidn  social  e individual; 

-considerarel  error  como  un  elemento  inheren- 
t e a la  tarea  de  aprender  y usarlo  como  punto  de 
partida  de  nuevos  aprendizajes; 

-propiciar  el  aprendizaje  grupal  y cooperative, 
tanto  entre  pares  como  entre  profesor  y alumno; 

-respetar  intereses  lectores; 

-utilizar  lo  ludico,  pero  no  evitar  la  concep- 
tualizacbn  posterior,  la  ref lexbn  sobre  lo  apren- 
dido  y la  sistematizacbn  de  las  conceptua- 
lizaciones  parciales. 

Es  evidente  que  por  debajo  de  esta  propuesta 
subyace  una  teorla  interaccionista  del  aprendiza- 
je, en  la  que  el  sujeto  asimila  y acomoda  el  nuevo 
objeto  de  conocimiento  a trav6s  de  una  relacidn 
trimembre,  en  la  cual  las  operaciones  entre  sujeto 
y objeto  del  aprendizaje  se  ven  facititadas  por  la 
intermediacbn  de  actividades  motivadas  y orien- 
tadas  hacia  el  conocimiento  que  se  of  rece  adquirir. 
Para  elk),  el  docente  necesitarfa  plantear  a sus 
alumnos  distintos  conflictos  cognoscitivos  en  cuya 
soluckSn  los  alumnos  deber&n  emplear  procesos 
tbsicos  de  pensamiento  tales  como  analizar  (sus 
propias  producciones),  comparar  (las  estructuras 
sintcicticas  de  enunciados  propios  y ajenos,  o de 
distintos  enunciados  propios),  distinguir  (entre  se- 
mejanzas  y desemejanzas,  formates  y de  senti- 
do) , establecer  el  uso  de  determinadas  convencio- 
nes  y reconocer  las  circunstancias  en  que  les  son 
necesarias. 

Estos  procesos  bcisicos  de  pensamiento  con- 
ducirlan  a un  aprendizaje  ief ectivo  y a un  mejora- 
miento  <’ol  desempeno  comunicativo  si  se  produ- 
cen  en  situaciones  comunicativas  reates;  s6k>  asl 
podrlamos  acercamos  a un  proceso  creciente  de 
significativizackSn  de  la  activklad  escolar. 
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Si  usted  desea  adquirir  directamente  nuestros 
libros  pedag6gicos  complete  el  cup6n  y proceda  _ _ 
de  la  siguiente  manera:  At/^f  IT 

1 ) Marque claramente el  r.aterial  que desea  recibir.  crupo  ed'itor 

2)  Envielo  por  correo  adjuntando  giro  postal,  telegrafico  o cheque  por  el 
importe  del  material  requerido. 

3)  Despacharemos  el  material  a vuelta  de  correo,  sin  ningun  tipo  de 
recargo. 

Complete  este  cupdn 


=>4 


NombreyApellido:_ 

Domicilio: 

Local  idad: 


Tel: 


C.P.: 


Prov.: 


Adjunto  al  listado  de  libros  y cupon: 

Giro  postal  [[□  Giro  telegrafico  [^]  Cheque  □ 

N°: 


N«: 


N°: 


Marque  con  una  X lo  que  corresponda. 


Banco: 
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Espacio  Bibliografico 


Espacio  coordinado  por  Maria  Elena  C.  de  De  Vincenzi 


Lectura  y Vida  pone  a disposition  de  sus  socios, 
para  consulta  en  sede,  su  biblioteca  y hemeroteca 
especiaRzada  en  lectura.  A partir  de  este  numero  se 


pubUcarin  tltulos  referidos  a temas  de  interns  para 
investigadores,  docentes  y estudiantes,  con  el  objeto 
de  informar  sobre  el  contenido  de  nuestro  catilogo. 


Lectura  y medios  de  comunicacidn 


Anzorena,  0.;  D.  Burin  y J.  Graff.  Dar  en  la  tecla.  Los 
pibes.  hacen  periodismo.  Buenos  Aires:  Coquena  Grnpo 
Editor.  1990. 

-Contenido:  De  periodistas  y docentes.  Talleres/12: 
appendices  de  redaction.  El  periodismo  en  la  escuela. 
BiWiograffa. 

c».  Arixrfeda  Toro.  R.  y otros.  Sobre  lecturas  y escrituras. 
Santa  Fe  de  Bogota:  Dimension  Educativa,  1992. 

-Contenido:  Tercera  parte:  Sobre  otras  escrituras.  Lectu- 
ra de  medios. 

<=*  Burke,  R.  El  uso  de  la  radio  en  la  alfabotizacidn  de 
adultos.  Madrid:  Ed.  Magisterio  Espariol,  1976. 


-Contenido:  iPor  qu6  la  radio?  Planificaddn  de  progra- 
mas.  Uso  eficaz  de  la  radio. 

°»  Cheyney,  A La  ensenanza  de  la  lectura  por  eJ 
periddico.  Madrid:  Cincel-Kapelusz,  Cotecddn  Dtalogos 
eneducaddn,  1981. 

-Contenido:  iPor  qud  el  periddico?  £Por  qud  leemos? 
Demostracidn  practica  de  una  lectidn  de  lectura  con  el 
periddico.  Desanollo  del  sentido  critico,  del  vocabutario, 
de  la  veloddad  en  lectura. 

c»  Morduchowicz,  R.  Ventanas  de  papel.  El  diario  en  la 
escuela.  Buenos  Aires:  Aique,  1991. 

-Contenido:  El  diario  tal  cual  es.  Algunas  ventajas.  los  ties 
procesos:  la  selection,  la  jeranjuizatidn,  el  tratamiento. 
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Ensenar  a leer 

Susan  mandel  glazeR 


Presidents  elects  de  Is  Asociscion  Intemscionsl  de  Lecturs. 


Remendar  un  zapato  viejo1 


iQu6  hacemos  para  actualizarnos?  iAceptamos  cambios  o ensenamos  como  lo 
hicimos  siempre?  iUsamos  parte  del  viejo  repertorio  y renovamos  el  resto? 

Cuando  estaba  en  5®  grado  tenfa  un  par  de  mocasines  viejos  y gastados  con  las 
suelas  agujereadas.  Nunca  los  usaba  delante  de  mi  mami.  “Mi  padre  siempre 
decla  --afirmd  mi  madre  cuando  los  descubrid--  que  mis  zapatos  siempre  debfan 
estar  lustrados  y tener  bien  las  suelas.  Eso  es  signo  de  que  un  nino  esti  bien 
cuidado." 

Me  pregunto  qu§  entendia  mi  madre  por  un  nino  “bien  cuidado".  Supongo  que 
se  referfa  a un  nino  a quien  no  le  faltaba  nada  material.  Tal  vez  quiso  decir 
“elegante”  o “socialmente  aceptado”.  La  verdad  es  que  esc*,  mocasines  eran  el 
unico  par  de  zapatos  c6modos  que  tenia,  me  resultaban  cdmodos  cuando  los 
usaba  con  calcetines  o sin  ellos.  Lo  mis  importante  era  que  todos  mis  compane- 
ros  de  colegio  tambiin  los  usaban.  Se  habian  convertido  eri  un  buen  hibito  v los 
buenos  hibitos  nunca  se  gastan,  pensaba  yo. 

Con  el  tiempo  comprendi  a mi  madre  y decidi  comprar  un  nuevo  par  de  zapatos* 
pero,  no  porque  fueran  lindos,  sino  por  razones  pricticas.  Ccn  los  zapatos  viejos 
me  era  diffcil  mantener  los  pies  secos  los  dias  de  lluvia  y calientes  en  el  invierno. 
Algunos  de  mis  compafteros  tenfan  el  mis  mo  problema. 

Despuis  de  treinta  anos  de  preparar  para  la  alfabetizacidn  me  di  cuenta  de  que 
mis  viejos  zapatos,  aunque  estaban  muy  gastados,  seguian  sirviendo  de  cierta 
manera.  Cuentos  completes,  nifios  que  conversan,  que  colaboran  en  proyectos 
muslca,  poemas  y canciones  han  sido  parte  de  mis  clases  de  longua  por  aftos. 
Afortunadamente,  algunos  especialistas  en  el  tema,  a travis  de  su  pridica,  nos 
nan  hecho  sentir  que  eso  nuevo  que  proponen  es  lo  que  hemos  estado  haciendo 
todos  estos  i ft os.  Pero,  para  otros,  las  Ideas  actual  son  nuevas,  aunque 
reconocen  la  necesktad  de  remendar  zapatos  vjsjos. 
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Los  tiempos  han  cambiado  y k>s  viejos  hdbi- 
tos,  que  antes  eran  buenos,  ahora  resultan  cadu- 
cos.  Descubrir  formas  de  resucitar  viejos  hdbitos, 
de  "remendarlos”,  es  a menudo  una  tarea  difi'cil. 

Los  maestrcs  se  sienten  confundidos,,  los  directi- 
ves corren  a contratar  especialistas  que  capaciten 
a su  personal,  y los  editores  salen  a buscar  autores 
para  que  escriban  textos  de  lectura  basados  en  el 
lenguaje  integral. 

Muchas  disciplinas.  iPor  qud  tanto  esfuerzo? 
Primero,  es  necesario  definir  esta  tendencia  en  la 
preparacidn  para  la  ensenanza-aprendizaje  de  la 
lectoescritura,  as!  la  discusidn  tiene  un  punto  de 
partida  neutral.  Mi  btisqueda  de  una  definicidn  del 
lenguaje  integral  fue  frustrante.  Descubri  que  a 
pesar  de  que  existen  muchas  investigaciones 
sobre  este  tema,  estos  estudios  no  son  estudios 
de  lenguaje  integral.  Esta  problemdtica  ha  sido 
abordada  desde  distintas  dpticas:  1)  desarrollo  del 
lenguaje  oral;  2)  desarrollo  cognitivo;  3)  desarrollo 
de  la  lectura  y de  la  escritura;  4)  contextos  cultura- 
les  del  aprendizaje;  5)  tdcnicas  de  formacidn;  6) 
procedimientos  empleados  en  la  investigacidn 
antropoldgica  (etnograffa). 

Las  rafees  del  lenguaje  integral  son  diversas  y 
retinen  lo.mejor  de  muchas  disciplinas.  Dado  que 
las  definiciones  tienen  su  origen  en  distintas  disci- 
plinas, algunas  resultan  poco  claras  y todas  son 
diferentes.  Las  dos  definiciones  presentadas  a 
modo  de  ejemplo  fueron  enunciadas  por  dos  res- 
petados  especialistas  en  el  lenguaje  integral: 

✓ El  lenguaje  integral  repcesenta  muchas  cosas 
para  muchas  personas.  No  es  un  dogma  para 
seguir  al  pie  de  la  letra.  Es  una  forma  de  vincular 
una  visidn  del  lenguaje,  una  visidn  del  aprendizaje, 
una  viskSn  de  las  personas,  en  especial  de  dos 
grupos:  los  nifios  y los  maestros  (Goodman,  1 986) 

✓ ..."Lenguaje  integral”  es  una  forma  sintdtica  de 
referirse  al  curriculum,  no  sdlo  al  de  lengua  sino  a 
todo  lo  que  ocurre  en  el  aula... El  lenguaje  integral 
es  una  postura  filosdfica:  es  una  descripcidn  de 
c6mo  los  maestros  y los  investigadores  han  explo- 
rado  las  aplicaciones  practicas  de  las  ultimas 
teorlas  que  han  surgido  de  la  investigacidn 
linguistics,  psicolingulstica,  socioldgica,  antropo- 
I6gica,  filosdfica,  en  el  campo  del  desarrollo  infan- 
til,  del  desarrollo  curricular,  de  la  redaccidn,  de  la 
teorla  de  la  alfabetizacidn  y en  otros  campos  de 
estudlo  (Newman,  1985). 

La  vaguedad  de  las  definiciones  ha  llevado  a 
I los  maestros  a definir  el  tdrmino  de  manera  prdc- 
a .tica  para  contar  con  una  base  sdlida  sobre  la  cual 
§ apoyarse.  A menudo,  estas  definiciones  estdn 
5 basadas  en  percepclones  ambiguas  del  lenguaje 
integral.  Lamentablemente,  por  lo  general,  las 


interpretaciones  de  estas  definiciones  hacen  hin- 
capid  en  las  imperfecciones  de  los  programas 
actuates. 

Esta  es  una  actitud  destructiva.  Las  concep- 
ciones  del  lenguaje  integral  que  no  son  bien  com- 
prendidas  y percibidas  son,  probablemente,  las 
causantes  de  la  sensacidn  de  incomodidad  e 
inadecuacidn  de  muchos.  Lostalleres  de  un  dfa,  la 
lectura  de  un  artlculo  o de  una  publicacidn,  una 
visits  a un  aula  donde  se  esta  aplicando  el  enfoque 
integral  no  son  suficientes  para  poder  cambiar 
viejos  habit  os.  La  confianza  que  nos  infunden  las 
practicas  que  nos  son  familiares  nos  hace  sentir 
mucho  mas  seguros. 

Una  de  las  tendencias  mas  importantes  es  la 
de  considerar  el  proceso  en  lugar  del  producto.  Sin 
embargo,  esta  tendencia  ha  sido  llevada  a extre- 
mos.  Corbett  (1 98?)  sostuvo:  “En  algunos  casos 
el  6nfasis  en  el  proceso  es  tan  grande  que  virtual- 
mente  se  ha  dejado  de  lado  el  producto”. 

Las  definiciones  vagas  que  dan  lugar  a inter- 
pretaciones personates  han  suscitado  cambios 
curriculares,  por  lo  general  destructives.  En  mu- 
chos distritos  escolares  ya  se  ha  iniciado  la  capa- 
citacidn  de  los  maestros  para  que  puedan  adaptar 
su  prdctica  a las  nuevas  tendeiicias. 

"Dejemos  que  nuestra  intuicidn  nos  indique  el 
cambio.  Trabajemos  para  lograr  un  clima  de  con- 
fianza y control  para  nosotros  y nuestros  alumnos, 
y sentir  que  todos  alcanzamos  nuestras  metas  con 
6xito”.  * 

Una  maestra  me  manifestd  su  sensackSn  de 
descontrol  al  afirmar:  “Solfa  sentirme  feliz  cuando 
llegaba  a la  escuela  para  trabajar.  Ahora  tambidn 
me  siento  feliz  pero  me  paro  en  medio  de  la  clase 
y me  pregunto:  C6mo  se  supone  que  tengo  que 
ensehar  a leer  y escribir  ahora?”. 


Un  gran  debate 

Mis  experiences  con  la  capacitacidn  en  serviclo 
junto  con  una  revisidn  de  la  nueva  literatura  sobre 
la  ensenanza-aprendizaje  de  la  lectoescritura  me 
indican  que  el  "gran  debate”,  fondtica  versus 
lenguaje  integral,  memoria  versus  prdctica,  se  ha 
iniciado  una  vez  mds. 

En  los  libros  donde  se  cxplica  edmo  ensenar 
a leer  segun  el  lenguaje  integral  se  incluyen  listas 
de  informacidn  fondtica  (Adams,  1900).  La  publi- 
cidad  en  los  medios  masivos  y en  programas 
como  "A  jugar  con  los  sonldos"  han  confundido  al 
publico.  Los  responsables  de  estos  programas 
con  fines  comerciales  sostienen  que  ayudan  a 
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nMosyaduKos  a leer  major  por  medio  delusode 
un  manual  da  120  p4ginas,  cuando  los  maestros 
sabemoa  qua  eso  as  imposible. 

La  cuestidn  subyacente  parece  ser  la  impor- 
tancia  del  producto  por  sobreelproceso  cuando  se 
evahia  a los  alumnos  segun  sus  niveles  da  logro. 
Para  los  maestros  qua  trabajan  dentro  del  enfoque 
del  lenguaje  integral  la  lectura  y la  escritura,  y el 
aprendlzaje  an  general,  es  un  proceso  en  el  cual 
los  alumnos  const  ruyen  el  significado  de  los  text  os 
ascritos  por  autores  cuya  genuina  intencidn  es 
comunicarse  con  una  audiencia  para  entretenerla, 
informarta  o persuadirta. 

Los  especialistas  en  lenguaje  integral  nos 
cuentan  que  los  maestros  y alumnos  colaboran  en 
la  planificacttn  y revision  de  eventos  curriculares 
quo  permiten  que  cada  nifto  desarrolle  nuevas 
herramientas  para  la  alfabetizacidn.  Se  respetan 
las  ideas  y sentimientos  de  los  ninos,  como  asf 
tambiOn  sus  estilos  de  aprendizaje.  La  cuestkSn 
central  es  “c6mo"  aprenden:  qu6  estrategias  apli- 
can  para  resolver  problemasde  lectura  y escritura 
independientemente.  Los  maestros  que  s<5lo  to- 
man en  cuenta  el  producto  estOn  interesados  en 
los  "qu6”  del  aprendizaje:  los  niveles  de  lectura  y 
las  evaluaciones  con  puntajes  estandarizados.  El 
rendimiento  de  los  ninos  se  mide  segun  el  produc- 
to final.  Pocas  veces  se  toma  en  cuenta  c6mo 
cada  nino  resuelve  problemas  para  crear  el  pro- 
ducto final. 


La  urgencia  por  cambiar  -por  el  lenguaje 
integral  o por  otro  enfoque-  puede  generar  des- 
concierto.  El  cambio  por  el  cambio  mismo  no  tiene 
mucho  sentido. 

Ser  parte  de  este  movimiento  es  fascinante  y 
gratificante.  Sin  embargo,  debemos  preguntar- 
nos: 

iQu6  hacemos  para  estaral  dfa,  para  ser  parte  de 
esta  tendencia? 

iCambiamos  totalmente? 

iSeguimos  ensenando  como  lo  hicimos  siempre 
porque  es  m4s  cdmodo? 

iUsamos  parte  de  nuestro  viejo  repenorio  y reno- 
vamos  el  resto? 

El  cambio  parece  imponerse  cuando  alumnos 
y maestros  necesitan  sentirse  mejor  conslgo  mis- 
mos  para  poder  alcanzar  sus  logros.  Maestros  y 
alumnos  necesitan  trabajar  juntos  para  controlar  el 
aprendizaje.  Los  maestros  deben  ©star  autoriza- 
dos  a tomar  la  decision  de  cambiar. 

Los  maestros  y los  niftos  a quienes  se  les 
otorga  este  poder  de  decision: 

1 . Se  sienten  felices  en  ia  escuela. 

2.  Se  interesan  por  ia  lectura  y la  escritura. 

3.  Saben  como  resolver  problemas  juntos. 

4.  Conocen  sus  habilidades  y necesidades. 
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5.  Se  sienten  cbmodos  cuando  les  cuentan  a sus 


6.  Se  sienten  satisfechos  con  los  resultados:  a los 


Preferences 

A menudo  me  preguntan  sobre  mis  preferencias 


1 Seguir  aplicando  enfoques  efectivos  (y  cambiar  Language?  USA:  Heinemann 

* 9 a; \ ti I..JUL  /moc\  UfkAUI 


2.  Buscar  ayuda  cuando  deciden  hacer  un  cambio. 

3.  Discutir  los  cambios  con  los  ninbs  y con  sus 
padres,  e insistir  para  que  los  ninos  formen 
parte  del  proceso  de  tomar  decisiones. 

4.  Decidir  qub  tipo  de  procedimientos  de  evalua- 
cibn  son  los  apropiados  para  estos  cambios. 
Comparar  los  mbtodos  de  evaluacibn  con  los  de 
ensenanza  es  esencial  para  lograr  programas 
efectivos  y transiciones  graduales. 

5.  Hacer  preguntas,  muchas  preguntas,  consultar 
a los  especialistas,  los  maestros  especiales,  los 
directivos,  los  prof  esoresde  nivelterciario;  pre- 
guntarles  a los  ninos  y a sus  padres  cubles  son 
sus  respuestas  al  cambio. 

6.  Probar  nuevos  enfoques  cuando  estbn  prepara- 
dos para  hacerlo  y apuntar  en  un  diario  personal 
las  respuestas  y las  reacciones  a los  nuevos 
procedimientos. 

7.  Cuestionar  estas  respuestas  para  seguir  mejo- 
rando. 

Dejemos  que  nuestra  intu'icibn  nos  indique  el 
cambio. 

Trabajemos  para  lograr  un  clima  de  conf  ianza 
y control  para  nosotros  y nuestros  alumnos,  y 
sentir  que  todos  alcanzamos  nuestras  metas  con 
bxito. 


padres  lo  que  estb  pasando. 


Nota 


maestros  les  gust  a ensefiar  de  esta  manera  y a 
los  ninos  les  gusta  aprender  as(. 


1.  Traduccion  y publicacion  autorizada  por  su  editor 
Early  years.  Inc.  Norwalk,  CT  06854.  Extrafdo  de 
Teachlng/K-8. 


T raduccion:  Begona  Apoita  Pacheco.  Revision:  Marla 
Elena  Rodriguez. 


por  mbtodos,  enfoques  o procedimientos  para 
ensenar  a leer  y escribir.  Por  supuesto  que  las 
tengo.  Sin  embargo,  las  preferencias  de  los  ninos 
y de  sus  maestros  son  mbs  importantes  que  las 
mlas. 
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hicimos  hasta  ahora  y qud  haremos  de  ahora  en 
mbs?  College  composition  and  communication, 
diciembre. 


Lo  que  les  pido  a los  lectores  y a cualquier 
persona  cuya  tarea  sea  guiar  a nuestros  ninos  en 
el  aprendizaje  es  que  creen  entomos  de  aprendi- 
zaje  beneficiosos  al: 


Goodman,  Kenneth  (1986)  What’s  whole  In  Whole 


los  que  parecen  ser  destructives). 


Newman,  Judith  (1985)  Whole  Language:  theory  In 
use.  USA:  Heinemann. 
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Literatura  infantil  y juvenil 

Seccion  a cargo  de  la  Prof.  Maria  Luisa  Cresta  de  Leguizamon 

Libros  recomendados  para  ninos  y adolescentes 


l.os  text  os  ban  sido  seleccionados  por  Maria  Luisa 
Cresta  de  Leguizamon,  respetando  la  pluralidad  temali- 
ca  como  un  principio  regidor  en  la  literatura  infantil.  La 
agrupacion  por  edades  responde  a fines  practicos  y no 
pretende  fijar  limites  taxativos. 

De5a8anos 

Ende,  Michael:  El  dragdn  y la  marlposa.  Traduccion: 
Mana  Teresa  Lopez  Garcia-Bardoy.  Ilustraciones  de 
Luis  de  Homa.  Madrid:  Santillana,  1993,  s/n  (cuento). 

Montes,  Graciela:  Irulanay  elogronote.  Ilustraciones: 
Claudra  Legnazzi.  Buenos  Aires:  Ubrosdel  Quirquincho. 
1991,  s/n  (cuento). 

Nos,  Marta:  Doscuentoscon  esqueietos.  Ilustraciones 
Marta  Ares.  Buenos  Aires:  Quipu,  Coteccion  Los  azules 
de  Quipu,  1992. 45  pigs,  (cuentos). 

Ros,  Tony:  Sopa  de  pledrae.  Traduccion:  Mercedes 
Guhl.  Bogota:  Norma,  1991,  s/n  (cuento). 

Da  7 a 10  anos 

Kosta,  Leonardo:  El  rulserior.  Ilustrariones:  Norma 
Patino.  Mexico:  Grijalbo,  Coteccibn  Botelt  ,al  mar,  1991, 
55  pags.  (cuanto). 

Muschg,  Hanna:  Cuentos  de  llrones.  Traduccttn:  Lola 
Romero.  Ilustraciones:  Kathi  Brend.  Madrid:  Espasa- 
Calpe,  Coteccion  Austral-juvenil,  1987,  101  pags.  (7 
cuentos). 

Rivero  Oramas,  Rafael  (Tio  Nicolas):  La  pledra  del 
zamuro.  Ilustraciones:  Susana  Lopez.  Caracas:  Ekare- 
Banco  del  Libro,  1989  (cuento  leyenda). 

Suez,  Peria-  Elviajedeuncuismuygrls.  Ilustraciones: 
Oscar  Rojas.  Puenos  Aires:  Sudamericana,  Coteccion 
Primera  Sudamericana,  1991  (relato). 

De  9 a 12  anos 

AHiende,  Felipe:  Javlerlta  y Loblto  con  las  aventuras 
de  Sebastiin  y el  amigo  zorro.  Ilustraciones:  Marlin 
Oyarce.  Santiago  de  Chile:  S.M.,  Coteccion  Volantin 
1992, 158  pigs,  (novela). 


Machado,  Ana  Maria:  Del  tamario  justo.  Traduccion: 
Mario  Meriino.  Ilustraciones:  Arcadio  Lobato.  Buenos 
Aires:  Santillana/Alfaguara,  1988, 123  pags.  (2  relatos). 

Montes,  Graciela:  Tango  un  monstruo  en  el  bolslllo. 
Ilustraciones:  Elena  Tones.  Buenos  Aires:  Libros  del 
Quirquincho,  1988, 52  pags.  (cuento). 

Moreno,  J.  y Barioschky,  M.:  El  cuento  de  las  mentlras. 
Ilustraciones:  Sanyti.  Buenos  Aires:  Sudamericana,  Co- 
teccion Primera  Sudamericana,  1991  (cuentos). 

De  11  a 14  anos 

Falcioni,  Maria  Ines:  Cafdos  del  mapa.  Ilustraciones: 
Caloi.  Buenos  Aires:  Quipu,  Coteccion  Los  verdes  de 
Quipu,  1992, 203  pags.  (novela). 

Mujica  Lainez,  Manuel:  El  hombreclto  del  azulejo. 
Ilustraciones:  Alejandrao  Ravasi.  Buenos  Aires:  Sud^ 
americana,  Coleccion  Primera  Sudamericana,  1990 
(cuento). 

Ravagnande  Jacquard,  Blanca:  Barbarlta  y el  ingel. 
Buenos  Aires:  Plus  Ultra,  Coleccion  Literatura  Juvenil 
1983, 77  pags.  (nove1 

Vannini  de  Gerulewicz,  Marisa:  El  retorno  de  los  pi|a- 
ros.  Ilustraciones:  Kitty  Lorifice  de  Passalia.  Buenos 
Aires:  Guadalupe,  Coleccion  El  Mirador,  1989, 92  paas 
(novela). 

Adolescentes 

Beckman,  Thea:  Cruzada  en  Jeans.  Traduccion: 
Guillermo  Solana.  Madrid:  S.M.,  Coleccion  Gran  Angu- 
lar, 1991 , 239  pags.  (novela). 

Garcia  Marquez,  Gabriel:  Relato  de  un  nifrago.  Barce- 
lona: T usquets,  Coleccion  Cuadernos  marginado6, 1 970, 
88  pags.  (relato). 

Mug.  y,  Jill:  Mundos  distantes.  Traduccion:  Anckea 
Ferrari.  Buenos  Aires:  Sudamericana,  Coteccion  Prime- 
ra Sudamericana,  1993, 197  pags.  (novela). 

Zanetti,  Susana  (compiladora):  Piglnas  con 
Latlnoamirlca.  Buenos  Aires,  1991  (cuentos/relatos). 


Vilma  Mello  Biscolla 
P'mera 

Seio  Paulo,  Brasil,  1991 
113  pigs. 

La  bibliografia  brasilena  sobre 
alfabetizactin  se  acrecienta  y 
enriquece:  ya  disponemos  de  una 
valiosa  documentaciin  sobre  et 
proceso  o la  problemitica  de  la 
alfabetizacion,  a travis  de  ios 
volumenes  publicados  por  la 
Fundaciin  para  el  Desarrolk)  de 
la  Educaciin  (vols.  1 y 2, 1990), 
con  sede  en  Sao  Paulo  (Rua 
Rodolfo  Miranda,  636,  CEP  01121). 
La  revision  de  Ios  catilogos  de  la 
Base  deDatos  sobre 
Alfabetizacion  revela  que  estamos 
progresando  en  el  irea  de  las 
investigaciones.  A la  colecckSn  de 
titulos  significativos  se  suma  el 
estudio  de  Biscolla,  dedicado  “a 
nuestros  ninos  pequenos  de  la 
escuela  publica,  por  las  valiosas 
contribuciones  a esta  investigacidn". 
Este  volumen  constructivo- 
constructivista,  que  se  fundamenta 
en  principios  piagetianos  que  tan 
positivamente  ban  influido  en  la 
formacton  y la  acclin  de  Ios 
aifabetizadores  en  el  mundo  y,  en 
particular,  entre  nosotros  (se 
S destaca,  en  especial,  el  Entasis 
| sobre  el  proceso  de 
1 autodescubrimiento),  contiene  un 
S prefac:'*  de  Arlete  D’Antola,  una 
44  lntroducci6nycuatrocap(tulos(La 


construccWn  de  lo  real  a travis  de 
lo  posible  y de  lo  necesario 
piagetianos;  Psicoginesis  de  la 
lengua  escrita;  el  descubrimiento  de 
las  leyes  de  un  sistema  socialmente 
elaborado;  La  caminata  (de  la 
alfabetizadora  con  sus  32  alumnos); 
y Consideraciones  finales.  Se 
acompana  de  una  bibliografia,  que 
abarca  publicaciones  de  1976  a 
1988,  casi  exclusivamente  en 
lengua  portuguesa,  solamente  tres 
referencias  en  espanol  y una  en 
francos.  Se  acude  al  uso  de  la 
primera  persona  del  singular  en  el 
caprtulo  3. 

El  segundo  caprtulo  (el  mis 
extenso:  86  pigs.)  es  revelador  de 
como  alfabetizadora  y 
atfabetizandos  juntos  y solidarios 
participan  de  una  caminata  rumbo  a 
la  conquista  constructiva  de  la 
lengua  escrita.  Si,  para  el  autor  de 
esta  resena,  el  libro  de  Egli 
Franchi,  Pedagogia  de  la 
alfabetizacion:  de  la  oralidad  a la 
escritura  (SP,  Cortez,  Editora, 
1988),  fue  la  mis  expresiva 
contribucidn  en  esa  irea,  en  la 
dicada  pasada,  el  estudio 
descriptivo-explicativo-  pedagdgico 
de  Biscolla  ciertamente  mereceri 
un  lugar  destacado  entre  las  obras 
de  la  decada  en  curso,  por  el 
abordaje  cualitativo  meticuloso  y, 
por  encima  de  todo,  humano. 

Interesado  en  la  problemitica  de 
Ios  derechos  linguisticos  y 


pedagdgicos  de  to* 
atfabetizandos  (cf.  nuestro 
artfculo,  con  ese  titulo,  en  RCV, 
julio-agosto,  1990)  identificamos 
por  lo  menos  siete  de  esos  dere- 
chos en  el  libro  vrvencia  de  Biscolla: 
Los  ninos  (atfabetizandos)  tienen  el 
derecho  de: 

1 . Ser  amados  y respetados; 

2.  ensefiar  a la  alfabetizadora; 

3.  reproducir  textos  desde  el 
comienzo  hasta  el  final  del  ano 
lectivo; 

4.  construir  colectivamente  un  mini 
diccionario  constituido  por  las 
palabras  imprescindiblemente 
significativas  para  os  nifios; 

5.  construir  el  sistema  de  escritura 
a travis  de  juegos  y rondas; 

6.  usar  una  bfclioteca  en  las  aulas;  y 

7.  ser  transformadores  de  su 
mundo  sociaL 

En  sintesis,  un  libro  claro,  creativo, 
convincente  escrito  por  una 
educadora  que  no  silo  acredita 
sino  pone  en  prictica  el  derecho  de 
Ios  educandos  a aprender  a gustar 
de  la  construcciin  de  su 
alfabetizaciin. 
jQue  esatradiciin  continue! 

Francisco  Gomes  de  Matos, 
Letras,  Universidad  Federal  de 
Pernambuco,  Recife,  Brasil. 

TraduccKn:  MER 
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Jean  Foucambert 

Cadernos  de  Pesquisa 

Fundagao  Carlos  Chagas 
Febrero,  1993,  N*  84 
Sao  Paulo,  Brasil 

Este  numero  de  Cadernos,  revista 
a la  cual  hemos  resenado  en  otras 
oportunidades  en  estas  p&ginas, 
incluye  un  articulo  de  Jean 
Foucambert,  miembro  del  Instituto 
Nacional  de  Investigaciones 
Pedagdgicas,  de  Francia,  y de  la 
Asociacfcjn  Francesa  de  Lectura 
(AFL)  que  constituye  una  sfntesis 
significativa  del  pensamiento  actual 
de  este  pedagogo  francos.  En  este 
articulo,  resume  Foucambert  una 
serie  de  conferencias  que 
pronunciara  en  la  sede  de  la 
Fundacion  para  el  Desarrollo  de 
la  Education  en  Sao  Paulo,  Brasil, 
en  noviembre  de  1992. 

Foucambert  intenta  desmontar  la 
armazdn  conceptual  de  la 
alfabetizacidn  y proponer  un  nuevo 
punto  de  vista  del  proceso  de 
formackSn  de  lectores,  que  surge 
de  un  cuestionamiento  de  la 
alfabetizacion  como  matriz 
generadora  del  lector,  y 
se  fundarnenta  en  una  politica 
de  "Iecturalizaci6n”--a  semejanza 
de  la  "concientizacion”-  que 
distingue  a la  escritura  como  un 
instrumento  del  ejercicio  del  poder 
y de  la  transformacion  de  la 
realidad;  y en  una  revision  de  los 
principios  rectores  de  la  Escuela 
Nueva. 

De  las  consideraciones  generates 
hechas  por  Foucambert  acerca  de 
los  actos  de  lectura,  del  estatuto  del 
lector,  de  las  condiciones  para 
aprender  a leer  y del  desarrollo  de 
la  lectura,  destacamos  los  siguientes 
conceptos: 


“Los  sistemas  de  escritura 
alfab^tica  tienen  un  compromiso 
con  dos  exigencias:  codificar  los 
sonidos  de  la  lenguay  codificar 
directamente  el  sentido Esos  dos 
usos  del  mismo  soporte  ponen  en 
practica  estrategias  perceptivas  y 
operaciones  intelectuales  muy 
diferentes,  que  no  tienen  la  misma 
eficacia.  En  un  caso,  el  usuario 
busca  en  la  escritura  los  indices 
graficos  que  correspondan 
a unidades  fdnicas,  reconstruye 
el  significante  oral  y,  recien 
entonces,  trabaja  con  el  sentido; 
en  el  otro,  establece  una  relacion 
sin  intermediaries  con  la  lengua 
escritai  y anticipa  --formulando 
hipotesis—  el  sentido  de  lo  que  va 
a encontrar.  Foucambert  relaciona 
la  primera  actividad  con  la  formacidn 
de  alfabetizados  y la  segunda, 
con  la  formacidn  de  lectores. 

Toda  pedagogia  de  la  lectura  debe 
apoyarse  -segun  Foucambert- 
sobre  la  relacidn  existente  entre 
el  poder  y la  escritura.  “La  nocion 
de  poder  esta  ligada  a la  naturaleza 
de  la  comunicacion  escrita  en 
su  exigencia  de  distanciamiento  y 
deteorizaci6n’’.Latoma 
de  conciencia  de  esa  vinculacion 
constituye  el  estatuto  del  lector, 
previo  al  saber  leer:  El  nifio  va  al 
encuentro  de  la  lengua  escrita  y, 
entonces,  aprende  a leer  ante 
“...la  evidencia  de  un  aumento  de 
su  poder  sobre  el  mundo  y sobre  si 
mismo ...  poder  conocerse,  com- 
prenderse,  situarse,  poder  sobre 
su  manera  de  aprender,  poder  de 
participar  de  la  vida,  de  las 
decisiones  y de  los  proyectos  de 
diferentes  grupos,  poder  sobre  el 
medio  ambiente  fisico  y social, 
poder  comprenderlo, 
ransformandok),  actuando  sobre 
61  a travds  de  sus  producciones..." 


PARA  CAIZAR  BOTAS 
DE  SIETE  LEGUAS 


COLECCION  1 

"NUEVOS  CAMINOS" 

► LOS  NUEVOS  CAMINOS 
DE  LA  EXPRESION, 

Antologfa 

► PROMOCION  DE  LA  LEC- 
TURA: DESDE  LA  LIBRE- 
RiA  HACIA  NUEVOS  LEC- 
TORES, 

Adela  Castronovo  de  Sentfs 

► OFICIO  DE  PALABRERA, 

Laura  Devetach 


• LA  CIUDAD  SE  ENSENA. 
CIENCIAS  NATURALES. 
EL  USO  DEL  ENTORNO 
URBANO,  Gabriela  Spak 

► LITERATURA  INFANTIL: 
ENSAYOS  CRITICOS, 

Antologfa 

► LA  NUEVA  LINGUISTICA 
EN  LA  ENSENANZA  ME- 
DIA, Magdalena  Viramonte 
de  Avalos 

* LOS  ACTOS  ESCOLARES 
Y LOS  CONTENIDOS  DEL 
APRENDIZAJE, 

A.  Villegas  y A.  Caillon 

► TITERES  EN  LA  ESCUE- 
LA, Hugo  Villena 

► TALLER  DE  ESCRITURA, 

Alma  Maritano 

De  prdxima  aparicion: 

► EL  NINO  Y LA  LITERATURA, 

Lidia  Blaiico 

-LEER  Y ESCRIBIR, 

Rosa  Maria  Rey 

Coleccion 

"NUEVOS  CAMINOS’ 
os  otra  apuesta  fuarte 

do 


E§  EOICIONESXOL1HUE 

Av.  Diaz  Velei  5 1 25  (1405) 
Buenos  Aires 
Tels.  y FAX  9015-4101/  4 191 
y 901  3074  • 
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LECTURA  Y VIDA 


E 


n 


esta  columna 
no  se  puede 
decir  todo, 
pero 

se  puede  peek; 


Por  eso.  lectura  y Vida  pide  la 
cciaboraoon  de  quienes  estan 
interesados  en  aportar  lo  que 
saben  Desdeel  area  queocupan, 
desde  la  disciplina  que  conocen. 
desde  sus  opticas  personales 
Nos  interesan  todos  los  aportes 
que  tengan  por  finalidad  el 
mejoramiento 

de  la  ensenanza  y los  habitos  de 
lectura  en  todos  los  estratos 
sociales 

En  especial,  en  este  momento. 
esperamos  colaboraciones  acerca 
de  los  siguientes  temas: 

• Factores  sociales  que  influyen 
en  el  proceso  de  la  lectura 

• Enfoques  afectivos  del  proceso 
de  la  lectura. 

• la  familia  y su  rol  en  la 
adquisicion  de  la  lengua  escrita 
por  parte  del  nino. 

• Otras  instituciones  no  escolares 
que  influyen  en  ios  procesos  de 
aprendizaje  de  la  lectura. 

• Los  adultos  y los  habitos  de 
lectura. 


m 


8 I Envie  su  cottborarton  a la  redaction 
5 I de  lectura  y Vida. 

Casllla  de  correo  124,  Sucursal  15. 
C.P.  1413,  Buenos  Aires,  Argentina. 
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y ante  “el  sentimiento  de  participar  lo 
de  un  conjunto  de  preocupaciones  p 
que  lo  ubica  no  s6lo  como  lc 

destinatario  sino  tambibn  como  k 

interlocutor  de  lo  que  el  autor  E 

produce...”  e 

d 

“Para  aprender  a leer...es  p 

indispensable  estar  integrado  en  •„ 

un  grupo  que  ya  utiliza  realmente  la  ^ 
escritura  para  vivir  y no  para 
aprender  a leer."  Esta  condicibn  * 

incide  sobre  la  heterogeneidad,  ya  1 
que  es  extremadamente  dificil  que  1 

un  grupo  homogbneo  de  no  lectores  1 
llegue  a apreciar,  realmente,  a la  1 

lengua  escrita  como  recurso.  1 

Foucambert  subraya,  adembs,  la 
necesidad  de  poner  en  contacto  a 
los  alumnos,  desde  el  momento 
mismo  en  que  se  inician  en  el 
aprendizaje  de  la  lectoescritura, 
con  los  escritos  de  uso  social,  con 
una  diversidad  de  textos 
“verdaderos",  textos  que  tengan 
significacibn  dentro  del  contexto 
social  y cultural  en  el  que  se 
desarrolla  la  vida  del  nino.  Y, 
tundamentalmente,  considera 
imprescindibie  que  el  niflo  practique 
numerosos  actos  de  lectura,  en 
lugares  donde  se  viva  intensamente 
las  razones  de  leer. 

Las  propuestas  de  trabajo  de 
Foucambert  para  forma1;  lectores, 
trascienden,  en  forma  amplia,  los 
metodos  de  ensenanza  y el  bmbito 
de  la  clase.  Toda  la  escuela  debe 
organizarse  en  torno  de  “servicios 
generales”  que,  a partir  de  un 
constante  intercambio  con  la 
comunidad.vayan  generando 
actividades  de  lectura  dentro  del 
bmb'rto  escolar.  Entreestos 
servicios  generales  se  ubica  la 
Biblioteca-Centro  de  Documentacion, 
la  oficina  del  peribdicos,  ia  radio,  los 
proyectos  compartidos  por  grupos 
heterogbneos  de  escolares  y 
extraescolares  en  torno  de 
producciones  que  tengan  un  interes 
real  y compartido  por  la  comunidad, 


los  laboratories  de  lectura  para 
perfeccionar  el  aprendizaje,  entre 
los  cuales  est&n  aquellos  que  usan 
los  programas  de  computacibn 
Elmo  0,  desarrollados  por  un 
equ!po  de  la  Asociacibn  Francesa 
de  Lectura,  coordinado  por 
Foucambert,  para  la  ensefianza 
initial  y el  perfeccionamiento  de  la 
lectura 

La  Biblioteca-Centro  de 
Documentacibn  (BCD)  es  una  pieza 
fundamental  que  sustenta  la  polrtica 
de  lectura  desde  la  perspectiva  de 
Foucambert  “Es  una  especie  de 
centro  de  animacibn  permanente 
de  producciones  en  torno  de  la 
escritura...  Es 

• un  lugar  en  el  cual  estbn  reunidos, 
inventariados  y clasificados  los 
libros  y documentos  que  antes 
estaban  dispersos  en  las  clases; 

• un  lugar  natural  de  divulgation 
y de  exposition  de  la  escuela; 

• un  lugar  de  encuentro,  de  placer 
y de  descubrimiento; 

• un  centro  de  recursos  y un  lugar 
de  lectura; 

• un  lugar  de  production  y de 
creation; 

• un  lugar  que  se  aprende  a hacer 
funcionary  a administrar; 

• una  antena  hacia  el  mundo 
exterior; 

• un  lugar  de  formation. 

La  existencia  de  las  BCD  perntfe 
a los  nihos  encontrar  los  escritos 
sociales  y desarroltar  las  tecnicas 
para  utilizarlos." 

A partir  de  esa  organizacibn  de  la 
escuela  en  torno  de  los  “servicios 
generates”  se  negocia  lo  que  va 
a continuar  siendo  especificamente 
i,  de  cada  aula,  de  modo  coyun.-.al 
is  y no  estructural.  Y es  aquf  donde 
Foucambert  rescata  la  reflexibn, 
las  preocupaciones  y la  experiencia 
del  conjunto  de  los  movimientos  de 
is  la  Escuela  Nueva. 


EMILIA 

FERREIRO 

INGRESAEN 

EL  HALL  DE  LA 

FAMAEN 

LECTURA 


Esta  es  la  primera  vez  en  que  la  Asociacion 
International  de  Lectura  elige  a una 
investigadora  latinoamericana  para  formar 
parte  del  Hall  de  la  Fama  en  Lectura. 

Los  miembros  de  esta  ComisiOn  han  sido 
distinguidos  por  la  signification  y la 
trascendencia  international  de  sus  trabajos 
de  investigation.  Por  elk),  esta  ComisiOn  ha 
estado  integrada,  desde  el  momenta  mismo 
de  su  creaciOn,  por  los  especialistas  de 
mayor  renombre  mundial  en  el  campo  de  la 
lectura  y escritura  En  la  actualidad  partic'pan 
del  Hall  de  la  Fama,  entre  otros,  Marie  Clay 


(Nueva  Zelanda),  Kenneth  Goodman, 

Donald  Graves,  Jeanne  Chat!,  Walter 
MacGinitie,  Ralph  Staiger,  Dorothy  Strickland 
y Louise  Rosemblatt  (todos  ellos  de  USA), 
Eve  Malmquist  (Suecia),  Mogens  Jansen 
(Dinamarca),  Takahiko  Sakamoto  (JapOn). 
Entre  lo  miennbros  ya  fallecidos,  se  encuentran 
John  Downing,  Albert  Harris,  D.B.  Elkonin, 
Edgar  Dao. 

Emilia  Ferreiro  recibiO  esta  distinciOn  durante 
la  Convention  Anual  de  la  IRA  de  1993, 
en  San  Antonio,  Texas. 


MEMORIAS  DEL 
PRIMER 
CONGRESO  DE 
LAS  AMERICAS 
SOBRE 

LECTOESCRfTURA 


Adelina  Arellano-Osuna,  coordinadora  del 
Primer  Congreso  de  las  Americas  sobre 
Lectoescritura,  celebrado  en  Maracaibo, 
Venezuela,  en  octubre  de  1992,  nos  ha 
necho  llegar  las  Memorias  de  este  Congreso, 
que  contienen  ademas  de  las  conferencias 
centrales  de  Yetta  y Kenneth  Goodman  y 
Luis  Moll,  numerosas  ponencias  de 
investigadores  y educadores  de  distintos 


paises  de  America  Latina,  asf  como 
experiencias  llevadas  a cabo  en  Venezuela 
en  el  marco  del  lenguaje  integral. 

Informamos  a los  lectores  que  han  solicitado 
estos  trabajos,  que  pueden  pasar  u 
consultarlos  en  la  Redaction  de  LECTURA 
Y VIDA,  de  lunes  a viernes  de  12  a 1 8 horas. 


15s  CONGRESO 
MUNDIAL  DE 
LECTURA  DE  LA 
ASOCIACION 
INTERNACIONAL 
DE LECTURA 


Como  ya  hemos  venido  informando  en 
numeros  ante,!ores  de  LECTURA  Y VIDA, 
aproximadamente,  dos  mil  educadores  de 
todo  el  mundo  habrOn  de  participar  en  el 
15*  Congreso  Mundial  de  Lectura,  a 
realizarse  entre  el  19  y el  22  de  julio  de 
1994,  en  Buenos  Aires,  Argentina,  en  las 
instalationes  del  Hotel  Sheraton,  en  torno 
del  tema  Contextos  socio-cuHurales  de 
la  alfabetizacttn. 


A travOs  de  conferencias  centrales, 
seminarios,  simposios,  sesiones  de 
comunicaciones  libres  y de  informes  oe 


investigaciones,  se  abordara  el  siguiente 
temario: 

*Como  coordinar  las  clases  para  el  aprendi- 
zaje  de  la  lecto-escritura. 

‘Colaboracibn  de  alumnos  y profesores  en  el 
auto-monitoreo  del  aprendizaje  de  la  lectura 
y la  escritura. 

* Evaluation  de  la  lecto-escritura. 

< 

*La  formation  y capacitaciOn  profesional  y | 
su  incidencia  en  la  alfabetizaciOn.  s 

*Textos  y discursos  para  el  aprendizaje  de  la  I 
lectura  y escritura.  47 
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*Las  tradiciones  de  la  comunidad  y la 
altabetizacion. 

*Estado  actual  y nuevas  perspectivas  de  la 
investigation  sobre  lecto-escritura. 

Juntamente  con  el  Congreso  se  realizarO 
una  exposition  de  materiales  educativos. 
AdemOs,  se  podri  aslstir  a diferentes 
eventos  culturales  de  carOcter  optional. 

Para  permitir  una  mayor  participation  de  los 
educadores  latinoamericanos  se  ha 
establecido  esta  inscription  promotional: 

Socios  de  IRA:  u$s70 

No  socios  de  IRA:  u$s90 

Estos  precios  rlgen  unicamente  para  los 
residentes  en  parses  de  America  Latina  y 
estaran  vigentes  hasta  el  I8  de  mayo  de 
19»4.  A partir  de  esta  fecha,  los  costos  de 
inscription  seran  de  U$S100  para  socios 
y U$S120  para  no  socios. 

Las  fichas  de  inscription  a)  Congreso 
estaran  disponibles  desde  el  15  de 
octubre  de  1993,  en  la  Redaction  de 
LECTURA  Y VIDA. 

Recomendamos  a nuestros  lectores  que  se 
inscriban  antes  del  30  de  diciembre  de 
1993  porque  las  vacantes  son  limitadas.  La 
experiencia  adquirida  en  la  organization  de 
los  congresos  latinoamericanos  nos  permite 
aseverar  que  los  cupos  se  cubren  muy 
rOpidamente,  por  lo  tanto,  las  personas  que 
no  se  anoten  con  la  suficiente  antelacion,  no 
podran  participar.  Por  favor,  tengan  en 
cuenta  esta  recomendacion  para  evitarnos 
dificultades:  una  vez  cubiertas  las  vacantes 
no  se  aceptaran  mOs  mscripciones. 

El  1®  de  julio  de  1993  vencio  el  plazo  para 
la  presentation  de  ponencias.  El  Comite  del 
Programs,  presidido  por  Susan  Mandel 


Glazer,  realizO  ya  la  primera  selecciOn  y el 
1 8 de  setiembre,  en  la  sede  de  IRA  de 
Estados  Unidos,  harO  la  selecciOn  definrtiva. 
Mabel  Condemarin  (Chile),  Maria  Eugenia 
Dubois  (Venezuela),  COsar  Anibal  Fernandez 
(Argentina),  Francisco  Gomes  de  Matos  y 
Magda  Becker f rares  (Brasil),  tuvieron  a su 
cargo  la  seleccion  de  las  propuestas 
presentadas  en  espanoly  portuguOs. 

Han  conprometido  ya  su  participation 
Emilia  Ferreiro,  Yetta  y Kenneth  Goodman, 
Courtney  Cazden,  Marie  Clay,  James  Moffet, 
Ana  Maria  Kaufman  y otros  destacados 
especialistas  de  distintos  paises. 

Debido  a ciertas  confusiones  que  estamos 
advirtiendo  en  nuestros  lectores, 
comunicamos  que  este  Congreso  NO  esta 
siendo  organizado  por  la  Redaction  de 
LECTURA  Y VIDA,  sino  que  se  trata  de  una 
de  las  principals  actividades  de  IRA  (sede 
central),  cuyo  Departamento  de  Congresos 
y Conferencias,  bajo  la  direcciOn  de  Marcia 
Schreiber,  lleva  a cabo,  cada  dos  anos,  en 
distintos  paises  del  mundo,  con  la 
colaboraciOn  de  un  Comite  local,  que  en  el 
caso  del  158  Congreso,  esta  coordinado  por 
Ruth  Pardo  Belgrano  y Martha  Frachia,  de  la 
AsociaciOn  Argentina  de  Lectura  (Viamonte 
1876, 4®  • Of.1  (1056)  Buenos  Aires, 
tel.  812-2259)  y por  Efrain  Davis, 
representante  de  otras  asociaciones, 
especialmente  de  education  bilingue 
(San  Martin  945, 1®  D (1004)  Buenos  Aires, 
tel.  312-0391). 

La  Redaction  de  LECTURA  Y VIDA,  en 
tanto  Representation  legal  de  IRA  para 
America  Latina,  solamente  recibirO  las 
inscripciones  y se  harO  cargo  da  la  publication 
del  material  de  promotion  y programas  y de 
la  coedicidn  de  una  selection  de  las  ponencias 
del  Congreso. 
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REVISTA  LA  TINOAMERICANA  DE  LECTURA 


Cuota  de  afiliacion  individual:  U$S  19. 

Cuota  de  afiliacion  institucional:  U$S  41. 

La  afiliacion  anual  a la  Asociacion  Intemacional 
de  Lectura  incluye  Lectura  y Vida,  material 
informativo,  descuento  en  congresos 
y publicaciones. 

Cheque  o giro  en  dolares  sobre  un  banco  de  los 
Estados  Unidos  a la  orden  de  la 
Asociacion  Intemacional  de  Lectura,  a: 

IRA  PO  Box  8139  Newark, 

Delaware  19714-8139,  U.S.A. 

Argentina:  Cheque  o giro  en  pesos  por 
el  equivalente  a U$S  19  6 41  al  cambio  oficial,  a: 
Casilla  de  Correo  124,  Sucursal  13 
(1413)  Buenos  Aires,  Argentina. 

Recargo  por  correo  via  aerea:  U$S  10. 

Redaction  de  Lectura  y Vida 

Lavalle  2116  - 89  B 

(1051)  Buenos  Aires,  Argentina 

Tel.  y FAX  953-3211 

Horario:  Lunes  a viemes  de  12  a 18  hs. 
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Desde  este  lugar 
luchamos  por  el 
cambio 

14  millones  de  analfabetos  absolutos 

8,5  millones  de  nifios  en  edad  escolar 
que  no  tienen  acceso  a la  escuela 

Centenares  de  miles  de  ninos 
que  desertan,  que  repiten  y que  son 
expulsados  por  la  escuela 

Por  eso  desde  este  lugar 
luchamos  por  el  cambio. 
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an„ha  venido  sucediendo  a lo  largo 

Z, un  SSSTA  v * las  — nes  de  doce 

complemento  a la  publication.  S emba  9^  hemQS  consegujdo  cum* 
logro  importante: hemospodid  v distribuyendo  la  revista  en 

plir  con  nuestros  lectores  Publ'^°/eX,asqueseencuentran 

medio  dedrcunstanctasmuy  ad  amentalmente,  el  elevadisimo 

los  altos  costos  de *"*2^ '* 0 amentino,  que  nos  obligd  durante 
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|^a  nue^stros^u^os  y por 
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LA  DIRECCION 


Actividad  educativa  y 

FORMACION  DEL  DOCENTE 


Maria  eugenia  duboiS 


Profesora  del  Posgrado  en  Educacidn,  Mention  Lectura, 
de  la  Facultad  de  Humanidades  y Educacidn, 
Universidad  de  los  Andes,  Mdrida,  Venezuela. 


e ha  vuetto  ya  un  lugar  comun,  en  medios  especializados  y no  especiaiizados, 
hablar  sobre  la  necesidad  de  la  formacibn  y actualizackSn  del  docente  en  el  brea 
de  la  lectura  y la  escritura. 


El  auge  de  los  nuevos  enfoques  tebricos  sobre  estos  procesos,  y los  resultados 
de  la  investigacibn  en  ese  campo,  ban  creado  nuevas  expectativas  respecto  a 
la  ensefianza  de  la  lectura  y la  escritura  y,  por  lo  tanto,  respecto  a la  formacibn 
del  personal  que  ha  de  llevarla  a cabo.  Es  nuestra  Intencibn,  sin  embargo, 
plantear  el  tema  de  la  formacibn  desde  una  perspectiva  general,  considerando 
en  primer  tbrmino  la  relacibn  entre  la  actividad  educativa  y la  formacibn  del 
docente.  Tomaremos  en  cuenta,  aslmlsmo,  la  actitud  que  se  desea  adopts 
el  maestro  frente  a esa  actividad  y haremos  hlncaplb  en  el  aspecto  propiamente 
educativo  o formativo  de  la  misma.  Por  ultimo,  comentaremos  algunos  puntos 
que  pensamos  son  de  interbs,  sobre  la  formacibn  del  docente  en  el  brea 
especlfica  de  la  lectura  y la  escritura. 

Nuestra  concepclbn  de  la  actividad  educativa  se  inscribe  dentro  del  nuevo 
paradigms  cientlfico,  segun  el  cual  la  realidad  fundamental  del  universo  es 
la  integracibn  y la  interconexibn.  La  visibn  del  mundo  como  una  totalidad,  en  la 
que  el  conjunto  determina  el  comportamiento  de  las  paries,  implica  tambibn 
una  nueva  manera  de  conct  bir  la  relacibn  del  hombre  con  el  hombre  y de  bste 
con  el  ambiente  que  lo  rodeo.  La  vida,  en  general,  no  puede  ser  entendida  sino 
a travbs  de  la  existencia  de  una  red  inflnita  de  relaclones  recfprocas  con 
el  entomo.  5 
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De  ahf  quo,  en  un  todo  de  acuerdo  con  Louise 
Rosenblatt  (1 988)  consideremos  la  actividad  edu- 
cativa,  dentro  del  sistema  de  educactfn  formal, 
como  aquella  en  la  cual  alumnos  y maestros  est6n 
en  continua  transacckin,  no  s61o  unos  con  otros, 
sino  tambi6n  con  todos  los  elementos  ambienta- 
les,  culturales  e institucionales  propios  de  la  sttua- 
ci6n  escolar.  El  concepto  de  transacckSn  hace 
referenda  a un  tipo  de  relackSn  en  la  cual  “cada 
elemento  o parte  es  visto  como  los  aspedos  o 
fases  de  una  situacftn  total”  (Rosenblatt,  1 935),  y 
en  la  que  se  da,  por  lo  tanto,  un  condicionamiento 
recfproco  entre  las  partes.  El  aprendizaje  del 
alumno,  la  intervenckin  del  maestro  y de  los  com- 
pafteros,  el  contenido  especffico  a aprender,  los 
materiales  dktecticos,  el  ambiente  ffsico  y social, 
la  afectividad  en  las  relaciones,  son  todos  elemen- 
tos condicionantes  de  la  actividad  educativa  y al 
mismo  tiempo  condicionados  por  ella. 

La  actividad  educativa  es,  por  otro  lado,  una 
actividad  social  y su  raz6n  de  ser  es  la  de  formar 
a nifiosyjdvenesen  elsabercientffico,  humanist  ico, 
est6tico,  moral,  a fin  de  que  el  desarrollo  de  todas 
sus  capacidades  en  esos  campos  les  permita 
participar  plenamente  en  la  vida  de  su  sociedad. 

En  la  actividad  educativa,  por  lo  tanto,  existe 
la  intenckin  de  parte  del  docente,  de  que  el  alumno 
se  apropie  de  determinados  contenidos  culturales 
establecidos  por  el  sistema  escolar,  pero  tambi6n 
la  de  gularlo  en  el  desarrollo  de  todo  su  potencial 
cognoscitivo,  afectivo,  6tico,  est&tico...  Sin  embar- 
go, esa  intenckin  no  basta  por  si  misma  para  que 
la  actividad  educativa  logre  su  propdsito.  Es  preci- 
so  que  la  tarea  orientadora  del  maestro  encuentre 
eco  en  la  sensibiiidad  del  alumno  para  aprender 
y para  avanzar  en  su  desarrollo.  Frank  Smith 
(1981)  habla  de  sensibiiidad  para  referirse  a la 
ausencia  de  expectativas  respecto  a que  el  apren- 
dizaje podrfa  notener  lugary  seftala  quese  nace 
con  ella.  Aprender  es  algo  que  el  nino  da  por 
sentado;  hablar,  caminar,  conocer  el  mundo  de 
personas  y objetos  que  k>  rodean  son  aprendizajes 
naturales  para  61,  y aunque  demanden  esfuerzo 
no  cejar6  en  su  empefto,  seguro  de  dominarlos. 
Entre  las  necesidades  m6s  profundas  del  ser 
humano  parece  estar  la  de  quererseguir,  avanzar, 
desarrollarse.  Como  dice  Abraham  Maslow,  “si  se 
fuerza  al  nifio  a permanecer  en  el  nivel  m6s 
elemental,  se  cansa  e impacienta  con  aquello 
mismo  que  antes  le  producfa  placer.  S6to  en  el 
caso  de  que  el  siguiente  estadio  le  proporcione 
frustrackSn,  fracaso,  desaprobackSn  o ridfculo,  se 
inmovilizard  o vofverd  atris”  (Maslow,  1985). 

As(  entendida  la  actividad  educativa  no  puede 
descansarnien  el  alumno  nien  el  maestro,  sino  en 
6 larelackinentreamboe.  Educadoryeducandoson 


parte  del  proceso  global  de  la  transaccttn  y,  por  lo 
tanto,  ambos  determinan  su  desarrollo  y son  a la 
vez  determinados  por  61. 

La  actividad  del  alumno  en  el  proceso  educa- 
tive no  es  independiente  de  la  actividad  del  maes- 
tro. El  alumno  construye  su  aprendizaje,  pero  esa 
construccidn  se  realiza  de  cierta  manera  depen- 
diendo  del  ambiente  que  el  maestro  sepa  crear  y, 
por  sobre  todas  las  cosas,  de  la  respuesta  que 
tenga  ante  las  necesidades  e intereses  del  nifio. 

Algunos  autores  (Wood,  Bruner  y Ross,  1 976) 
hablan  de  andamiaje  para  referirse  a la  manera 
en  que  el  maestro  colabora  en  el  proceso  de 
construcctfn  del  nino.  Al  igual  que  los  andamios 
son  provisionales  y adoptan  diferentes  formas 
para  ayudar  a construir  una  obra,  asf  tambi6n  las 
intervenciones  del  maestro  pueden  estructurarse 
de  distinto  modo,  segiin  to  requiera  el  proceso  que 
el  nifio  est&  llevando  a cabo,  y cesar  en  el  momen- 
to  oportuno.  A su  vez,  las  reacciones  del  alumno 
indican  al  maestro  cu6ndo  su  apoyo  debe  ser 
transformado,  o cu6ndo  debe  retirarse  para  dejar 
al  nino  en  libertad  de  consolidar  y profundizar  lo 
que  ha  adquirido. 

Es  as!  como,  a trav6s  de  la  transacckSn  entre 
alumnos  y maestros,  se  va  construyendo  y desa- 
rrollando  el  proceso  de  enseftanza-aprendizaje, 
pero  es  necesario  sefialar  que  el  estilo  de  esa 
transaccidn  y las  acciones  que  de  ella  se  generen, 
estar6n  marcadas,  en  gran  medida,  por  la  postura 
o actitud  que  adopte  el  maestro  en  relackSn  con  el 
nifio. 

Para  referimos  a esa  actitud  tomaremos  en 
pr6stamo  el  t6rmino  eferente,  aunque  en  un  sen- 
tido  algo  distinto  al  que  utiliza  Louise  Rosenblatt 
(1982)  para  definir  una  de  las  posturas  asumidas 
por  el  lector  en  el  proceso  de  lectura.  Hablaremos 
aside  una  actitud  eferente,  considerando  elt6rmi- 
no  en  su  significado  literal  “llevar  del  centra  a la 
periferia",  y de  su  contraria,  una  actitud  aferente, 
en  el  sentido  de  “llevar  de  la  periferia  al  centra”. 
La  actitud  eferente  del  maestro  toma  en  cuenta  y 
aprecia  el  mundo  que  el  nifio  lleva  en  su  interior,  su 
experience,  su  carga  afectiva,  sus  capacidades,  y 
opera  con  lo  que  ya  existe  para  desarrdlario  y 
lievario  a la  luz.  La  actitud  aferente,  por  el  contra- 
rio,  ignora  lo  que  el  nifio  lleva  consigo,  lo  que  ha 
iogrado  hasta  el  momento  en  el  ambiente  en  que 
le  ha  tocado  vivir,  y opera  desde  el  exterior  para 
Denar  supuestos  vac  (os. 

Dicho  de  otra  manera,  cuando  el  docente 
adopta  una  actitud  eferente  respecto  a la  activi- 
dad educativa,  todas  sus  acciones  se  realizan  a 
partir  del  alumrso  como  centra,  tomando  en  cuenta 
lo  que  el  nifio  es  como  ser  total,  respetando  su 


aprendizaje  y eooperando  para  bgrar 
el  desarrollo  de  todas  sus  potenciali- 
dades:  intelectuales,  espirituales,  6ti- 
cas,  estdticas. 

Cuando  la  actitud  del  maestro  es 
aferente  sus  acciones  se  dirigen  en 
sentido  opuesto,  van  hacia  el  nino 
pero  no  parten  de  61,  de  su  centro;  se 
imponen  desde  el  exterior  sin  consi- 
derar  la  totalidad  del  ser  del  alumno, 
lo  que  6ste  lleva  consigo  ni  la  forma  en 
que  ccnstruye  su  aprendizaje. 

Estas  actitudes  pueden  ser  o no 
conscientes,  y es  posible  que  no  se 
den  en  forma  totalmente  pura,  exclu- 
siva,  pero  es  impoitante  saber  en  cudl 
de  ellas  queremos  que  se  fundamen- 
te  la  actividad  educativa  cuando  pen- 
samos  en  la  formackin  del  docente. 

Sin  duda,  es  la  actitud  aferente,  de 
las  dos,  la  que  con  mayor  probabili- 
dad  ha  de  dar  por  resultado  una  acti- 
vidad de  verdad  educativa,  es  decir,  formadora 
del  nino  como  ser  total  e individual.  La  preocupa- 
ci6n  del  sistema  educacional,  en  general,  por  el 
conocimiento  y la  ensehanza,  le  ha  hecho  olvidar 
que  la  tarea  fundamental  de  la  escuela,  y por 
consiguiente  del  maestro,  es  la  de  educar,  lo  cual 
trasciende  los  Ifmites  de  la  ensehanza.  No  es  lo 
mismo  ensehar  el  conocimiento  cientffico  que 
educar  en  el  conocimiento;  no  es  lo  mismo  ense- 
har la  t6cnica  de  un  arte  que  educar  en  el  arte;  no 
es  lo  mismo  ensehar  a leer  y a escribir  que  educar 
en  la  lectura  y la  escritura. 


Para  Gilles  Ferry  (1991),  la  “formackin  es  un 
proceso  de  desarrollo  individual  tendiente  a adqui- 
rir  o perfeccionar  capacidades.  Capacidades  de 
sentir,  de  actuar,  de  imaginar,  de  comprender,  de 
aprender...”.  Nosotros  agregarfamos  de  apreciar, 
de  valorar.  Desde  este  punto  de  vista,  la  formackin 
implica  mucho  mds  que  la  adquisickin  del  conoci- 
miento cientffico  ytdcnico  necesario  para  desem- 
pehar  un  rol  profesional,  que  es  el  cometido  actual 
de  la  formackin,  implica  tambidn  el  desarrollo  de  la 
persona,  del  ser  social,  individual  en  todas  sus 
potencialidades. 


Ensehar  a leer  y a escribir  es  para  muchos,  en 
el  mejor  de  los  casos,  guiar  al  nino  en  el  conoci- 
miento, interpretackin  y producckin  de  sfmbolos 
escritos.  Educar  en  la  lectura  y la  escritura  escrear 
espacios  para  que  el  nino  cultive  esas  capacida- 
des y las  vea  florecer;  es  guiar  al  alumno  por  el 
camino  del  saber  y de  la  fantasia,  de  la  ciencia  y 
la  aventura,  del  descubrimiento  y la  magia. 

Ensehar  un  conocimiento  es  tarea  relativa- 
mente  fdcil  para  quien  lo  domine,  pero  educar  en 
el  conocimiento  es  s6k>  tarea  de  los  grandes 
maestros,  de  los  grandes  formadores,  ca paces  de 
despertar  la  sed  de  conocer  y de  orientar  al  alumno 
en  la  busqueda  de  los  medios  que  le  dardn  acceso 
al  conocimiento. 

iCdmo  hacer  entonces  para  que  la  formackin 
del  docente  responds  a las  exigences  de  una 
actividad  realmente  educativa?  La  pregunta  no 
es  sencllla  y no  estamos  seguros  de  responderla, 
pero  comencemos  por  sehalar  qu6  se  entiende 
por  formackin. 


La  formackin  del  docente,  ademds,  es  la  de 
alguien  que  tendrd  a su  vez  la  tarea  de  formar  a 
otros,  y en  este  caso  el  ser  del  docente  como 
persona  es  tan  fundamental  como  su  saber  como 
profesional.  (Esta  es  una  conviccidn  que  nos  ha 
llevado  a referimos  a esas  dos  facetas  en  otras 
oportunidades.Dubois,  1990  a,  1990b).  Conside- 
rar  una  formackin  en  ambos  aspectos  es  lo  que 
puede  asegurar,  con  mayor  probabilidad,  que  la 
actitud  del  maestro  sea  del  tipo  deseado  y se  dirija, 
por  lo  tanto,  a lograr  el  desarrollo  de  una  actividad 
verdaderamente  educativa.  En  otras  palabras,  la 
formackin  del  docente  debe  contemplar,  por  un 
lado,  su  desarrollo  cientffico  y profesional  -la 
formackin  en  el  saber  y en  cdmo  aplicarlo-  y por 
otro,  su  desarrollo  como  persona  -la  formackin  en 
el  ser-. 

Formar  o educar  al  docente  en  el  saber  signi- 
f lea  orientarto  en  la  construcckin  del  conocimiento 
que  61  necesita  para  desempehar  con  excelencia 
su  labor,  p.e.,  el  conocimiento  que  lo  lleve  a 
comprender  cdmo  es  el  niho,  cdmo  piensa,  cdmo  7 
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siente,  cbmo  aprende;  el  que  le  permita  ayudar  al 
alumno  a entender  su  entomo  ffsico,  histbrico, 
social;  el  que  lo  conduzca  a orientarto  en.  el  desa- 
rrollo  de  todas  sus  capacidades;  el  conocimiento 
que  le  permita  a 61,  como  profesional,  tomar  deci- 
siones  respecto  a c6mo  enseftar  lo  que  quiere 
enseftar. 

Formar  al  docente  en  el  ser  quiere  decir 
guiarlo  en  el  descubrimiento  de  sus  potencialida- 
des  como  persona  creativa,  como  observador, 
como  ser  reflexivo  y crftico  capaz  de  valorar  y 
decid  r,  como  hbbil  usuario  del  lenguaje  oral  y 
escrito,  como  persona  dotada  de  sensibilidad  ante 
la  naturaleza  y el  arte,  como  orientador  de  un 
grupo  social  organizado  sobre  la  base  de  valores 
6ticos. 

Lamentablemente,  la  manera  en  que  se  lleva 
a cabo  la  formacibn  cientffica  y profesional  en 
universidades  e institutos  no  propicia  la  creacibn 
de  un  ambiente  en  el  que  esas  potencialidades 
puedan  alcanzar  su  desarrollo.  En  esos  centros 
todo  el  6nfasis  est6  en  la  ensenanza,  mejor  dicho 
en  la  transmisibn  del  conocimiento,  antes  que  en 
la  formacibn. 

Los  cambios  en  los  planes  de  estudio  se 
traducen,  generalmente,  sblo  en  el  cambio  o au- 
mento  de  materias.  A las  ya  tradicionales  se 
agregan  nuevas  disciplinas:  psicolingufstica, 
sociolingufstica,  sociopedagogfa,  informbtica, 
como  si  la  suma  de  conocimientos  diera  lugar, 
autombticamente,  a una  mejor  docencia.  En  virtud 
adembs  de  una  mal  entendida  libertad  de  cbtedra, 
las  materias  se  convierten  en  compartimientos 
estancos,  siendo  diffcil  para  el  estudiante  llegar  a 
comprender  los  vfnculos  existentes  entre  ellas.  En 
opinkSn  de  Karl  Popper  (Sorman,  1 992),  "la  univer- 
sidad  ha  fragmentado,  tontamente,  el  conocimien- 
to en  disciplinas  ospecializadas;  cada  una  de  ellas, 
sin  necesidad,  queda  encerrada  en  su  ritual  y su 
vocabulario”  y 61  aboga  por  un  rechazo  a la 
fragmentacibn  del  conocimiento  y por  una  afirma- 
cibn  del  pensamiento  global.  Por  otro  lado,  los 
cursos  universitarios  siguen,  con  pocas  excepcio- 
nes,  desarrollbndose  de  la  misma  manera,  con  un 
profesor  trasmitiendo  el  conocimiento  a un  grupo 
de  alumnos  que  lo  almacenan  y memorizan.  El 
aprendizaje  en  la  universidad  es  muchas  veces 
repetitivo  y carente  de  significacibn  para  los  estu- 
diantes.  Estos  no  suelen  encontrar  en  nuestras 
esc  ue  las  e institutos  de  educacibn  el  espacio 
necesario  para  la  explorackSn,  el  descubrimiento, 
la  reflexibn,  la  invencibn.  Tampoco  para  manifes- 
tar  sus  inquietudes,  sus  intereses,  sus  dudas  y 
para  sentirse  escuchados,  comprendidos  y acep- 
tados. 

8 Cuando  se  trata  de  educar  al  esootar  espera- 


mos  que  el  docente  respete  la  construccibn  del 
conocimiento  del  nifto,  atienda  a sus  intereses,  lo 
rodee  de  una  atmbsfera  en  la  que  se  sienta 
partfcipe  de  las  decisiones,  que  asuma,  en  fin,  la 
cictitud  eforente  que  hemos  descripto  respecto  a 
la  actividad  educativa,  pero  nuestra  propia  actitud 
es  precisamente  la  opuesta  cuando  se  trata  de 
educar  al  maestro. 

iQu6  oportunidades  tiene  el  futuro  docente 
de  comprobar,  en  su  experiencia  como  estudian- 
te, la  importancia  del  diblogo  atierto  con  sus 
profesores,  de  la  libertad  y disciplina  en  el  estudio, 
de  la  aceptacibn  y debate  de  nuevas  ideas,  de  la 
reflexibn  sobre  la  relacibn  entre  prbctica  y teorla, 
de  la  busqueda  conjunta  de  soluciones?  Mbs 
importante  abn,  ^alguna  vez,  durante  su  carrera, 
ha  sido  alentado  a conocerse  a sf  mismo,  a descu- 
brir  oubles  son  sus  potencialidades,  a tener  con- 
fianza  en  sus  impulsos  hacia  la  propia  realizacibn 
como  ser  humano  total  y unico?  Si  ha  experimen- 
tado  todo  esto  como  estudiante  es  mbs  probable 
que  trate  de  aplicarto  cuando  le  llegue  el  momento 
de  trabajar  con  un  grupo  de  alumnos.  De  lo  contra- 
rio,  tenderb  a repetir  el  mismo  modelo  de  docencia 
en  que  61  fue  educado.  Si  somos  tradicionalistas 
respecto  a su  formacibn  no  podemos  pretender 
que  61  sea  constructivists  a la  hora  de  educar. 

Lo  mismo  sucede  respecto  a la  formacibn 
especffica  del  maestro  en  el  brea  de  la  lectura  y la 
escritura.  Si  el  docente  ha  de  hacer  algo  mbs  que 
enseftar,  si  ha  de  educar  en  la  lectura  y la  escritu- 
ra, 61  mismo  debe  haber  sido  educado  en  tal  sen- 
tido,  en  los  dos  aspectos  ya  considerados,  en  el 
saber  cientff  ico  y profesional  y en  el  ser  como  per- 
sona, que  en  este  caso  traducirfamos  en  el  ser  co- 
mo lector  y como  usuario  habitual  de  la  escritura. 

Educar  al  futuro  docente  en  el  saber  en  lo  que 
a esa  brea  se  refiere,  signifies  guiarlo  en  el  cono- 
cimiento, estudio  y reflexibn  de  dos  procesos 
f undamentales:  el  que  tiene  que  ver  con  el  lengua- 
je, en  todas  sus  manifestaciones,  y el  que  tiene 
que  ver  con  el  aprendizaje. 

Los  procesos  de  lectura  y de  escritura  son 
procesos  de  lenguaje:  para  entenderlos  es  me- 
nester  comprender  la  forma  en  que  bste  se  desa- 
rrolla.  El  nifto  estb  inmerso  desde  que  nace  en  un 
proceso  de  comunlcacibn  atravbs  del  lenguaje,  al 
principio  escuchando  !o  que  se  habla  a su  alrede- 
dor,  muy  poco  despubs  trataixio  de  generar  len- 
guaje. Nadie  le  ensefta  a escuchar  ni  a hablar,  pero 
en  la  IntegrackJn  con  los  "otros  significativos”  que 
lo  rodean  61  es  capaz  de  construir  su  lenguaje. 

Cuando  el  docente  sabe  con  absolutacla  dad 
cbmo  el  nifto  realiza  esa  construccibn,  ensMuacio- 
nespienasdesigntficado,  cuando  entiende  que  el 


lenguaje  es  eminentemente  social  y 
funcional,  puade  entonces  compren- 
der  que  los  otros  dos  procesos,  el  de 
leer  y el  de  escribir  son  tan  activos  y 
constructivos  como  el  hablar  y el  es- 
cuchar. 

El  maestro  debe  formarse  en  el 
conocimiento  de  los  procesos  de  lec- 
tura  y de  escritura,  asf  como  de  las 
diversas  concepciones  tebricas  que 
intentan  explicarlos,  pero  tomando 
siempre  en  cuenta  que  son  s6k>  dos 
manifestaciones  del  proceso  total  de 
lenguaje,  y tan  importantes  como  las 
otras  dos,  la  escucha  y el  habla. 

El  papel  que  cumple  la  lengua 
oral  en  el  aprendizaje  es  destacado 
por  Halliday  (1990)  en  una  de  sus 
obras.  Comienza  por  decir  que  la 
mayor  parte  de  las  cosas  que  apren- 
demos,  las  aprendemos  a travbs  del  lenguaje,  a 
voces  del  lenguaje  oral,  otras  del  escrito.  Sin 
embargo,  aunque  el  lenguaje  desempefia  un  pa- 
pel central  en  el  sistema  educacional,  tradicional- 
mente  s6k>  se  le  ha  dado  crbdito  a la  lectura  y la 
escritura  como  mediosde  aprendizaje.  El  lenguaje 
oral,  en  cambio,  “ha  merecido  poco  o ningbn 
reconocimiento  en  el  pensamiento  educacional  y 
nunca  se  lo  ha  consi  'erado  como  un  vehfculo  para 
aprender”.  Segun  i alliday,  los  puntos  de  victa 
sobre  el  mundo  irnplicados  en  e!  habla  y la  escri- 
tura son  distintos,  y ubicbndose  en  la  perspectiva 
del  alumno,  sostiene  (y  bsta  es  la  idea  que  nos 
parece  mbs  interesante)  que  “leer/escribir  y escu- 
char/hablar  son  diferentes  formas  de  aprender 
porque  son  diferentes  formas  de  conocer.  El 
lenguaje  escrito  presenta  un  punto  de  vista 
sinbptico,  define  su  universo  como  producto  mbs 
bier,  que  como  proceso",  "como  un  algo  que 
existe".  El  lenguaje  oral,  en  cambio,  "presenta  un 
punto  de  vista  dindmico,  define  su  universo  prin- 
cipalmente  como  proceso”.  "En  el  lenguaje  habla- 
do  los  fenbmenoS  no  existen,  suceden”. 

El  enfoque  de  Halliday  plantea,  sin  duda,  un 
nuevo  problema  sobre  el  cual  reflexionar  y abre 
nuevas  perspectivas  a la  investigacibn  que  po- 
drfan  ser  consideradas  en  la  formacibn  de  los 
futuros  docentes. 

Un  conocimiento  cabal  sobre  el  desarrollo  del 
lenguaje  en  todas  sus  manifestaciones,  es  el  que 
ha  de  llevar  al  maestro  a comprender  la  necesidad 
de  que  el  hablar  y el  escuchar  tengan  en  el  saldn 
de  clase  igual  espack)  que  el  leer  y el  escribir. 

El  otro  proceso  en  cuyo  conocimiento  es  pre- 
ciso  que  el  maestro  se  forme  es  el  del  aprendizaje 


en  general,  y en  particular  el  de  la  lectura  y la 
escritura. 

No  parece  haber  dudas,  en  el  estado  actual 
del  conocimiento,  respecto  a que  el  aprendizaje  es 
un  proceso  de  construccibn  en  el  que  el  nino  juega 
un  papel  eminentemente  activo.  La  comprensibn 
profunda  de  ese  proceso  tiene  que  llevar  al  docen- 
te,  necesariamente,  a la  adopcibn  de  nuevas 
estrategias  para  orientar  el  proceso  de  ensenan- 
za-aprendizaje,  y es  61  mismo  quien  debe  cons- 
truirlas  y probarlas  en  la  prbctica. 

La  formacibn  en  la  teorfa  es  la  que  da  al 
maestro  la  posibilidad  de  cuestionar,  controlar  y 
re-gular  su  intervencibn  pedagbgica.  Cuando  el 
docente  conoce  cbmo  aprende  el  alumno,  cuando 
sabe  cubles  son  las  condiciones  necesarias  para 
que  el  aprendizaje  se  produzca,  entonces  sabe 
tambibn  cbmo  actuar  para  que  su  intervencibn  sea 
propicia  al  proceso  de  construccibn  y elaboracibn 
llevado  a cabo  por  el  nino. 

El  papel  del  maestro  como  mediador  entre  el 
objeto  de  conocimiento  y el  alumno  es  fundamen- 
tal en  el  aprendizaje  escolar.  El  docente  gufa  y 
orienta  la  actividad  del  nino,  de  manera  que  la 
construccibn  que  bste  realiza  se  acerque,  cada 
vez  mbs,  al  conocimiento  aceptado  y compartido 
por  el  grupo  social.  Sucede  en  la  lectura  cuando  el 
maestro  gula  al  lector,  a travbs  de  las  sucesivas 
confrontaciones  con  el  texto  y con  interpretacio- 
nes  diferentes  a la  suya,  a construir  un  significado 
que  se  aproxime  al  intentado  por  el  autor;  ocurre 
tambibn  en  la  escritura  cuando  el  docente  coopera 
con  el  nino  en  el  descubrimiento  y utilizacibn  de  las 
convenciones. 
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fnsistimos,  una  sdlidaformacibn  en  el  conoci- 
miento  de  los  enfoques  tebricos  sobre  el  proceso 
de  aprendizaje  dard  al  futuro  docente  la  seguridad 
y libertad  necesarias  para  decidir  sobre  su  actua- 
ckJn  pedagdgica,  de  manera  muy  especial  en  lo 
que  se  refiere  a la  lectura  y la  escritura. 

Resta  por  comentar  un  ultimo  punto  reforido  a 
la  formackSn  del  maestro  como  lector  y escritor. 
Dado  que  este  tema  ya  ha  sido  expuesto  en  otro 
trabajo  (Dubois, 1 990a)  nos  vamos  a limitar  a unas 
pocas  reflexiones. 

T enemos  la  f irme  creencia  de  que  bste  es  uno 
de  los  elementos  clave  en  la  educacibn  del  docen- 
te. No  basta  conocer  en  qu6  consisten  los  proce- 
sos  de  lectura  y escritura;  es  necesario  experi- 
mentarlos,  vivirlos  para  descubrirsus  secretos 
y poder  as!  ayudar  a que  otros  los  descubran.  Se 
puede  conocer  mucho  sobre  esos  procesos  y,  sin 
embargo,  no  saber  losuficiente  sobre  aquello  que 
hace  a la  verdadera  lectura  y a la  verdadera 
escritura,  y que  va  mbs  allb  de  la  teorla:  la  vivencia, 
la  creacidn,  el  sehtimiento.  Unicamente  quien  se 
interna  en  el  camino  puede  servir  a otros  de  gufa. 

La  posibilidad  de  ajcanzar  un  alto  grado  de 
excelencia  como  usuario  de  la  lengua  escrita,  no 
sdlo  es  importante  para  el  docente  desde  el  punto 
de  vista  profesiortal,  es  tambidn  la  via  para  el 
enriquecimiento  intelectual  y espiritual  del  maes- 
tro como  persona. 

El  disfrute  que  proporciona  la  lectura  y,  aun- 
que  quizbs  en  menor  medida,  tambidn  la  escritura, 
es  algo  que  no  se  puede  enseftar.  Sin  embargo,  el 
maestro  que  de  verdad  lo  siente  lo  va  a comunicar 
a sus  alumnos  aun  sin  propondrseio,  con  una 
palabra,  con  un  gesto,  con  un  silencio.  Por  eso,  el 
desarrollo  del  potencial  del  docente  en  el  bmbito 
de  la  lectura  y la  escritura  es  un  hecho  crucial  para 
la  actividad  educativa  que  no  puede  seguir  siendo 
ignorado  en  los  planes  de  formacibn. 

Es  necesario,  por  lo  tanto,  crear  las  condicio- 
nes  para  que  el  docente  logre  la  formackin  a la  que 
es  merecedor,  en  lo  profesional  y en  lo  personal. 

Sea  el  compromiso  de  todas  las  instituciones 
que  participamos  en  la  educacibn  hacer  de  esa 
formackSn  una  realidad. 
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El  lenguajb  integral 

VS.  LOS  MODELOS  DE 
ENSENANZA  DIRECTA 


Debate  entre 
Jeanne  3.  Ohall 
y Kenneth  Goodman 


u 


no  de  los  acontecimientos  mas  sobresalientes  de  la  Convencidn  Anual 
de  la  Asociacidn  Internacional  de  Lecture  de  1992  fue  el  Forum  de 
debate  sobre  "El  lenguaje  integral  y los  modelos  de  ensenanza  directa: 
implicaciones  para  la  ensenanza  de  la  lectura  en  la  escuela”. 

Una  verdadera  multitud  se  acercb  para  escuchar  las  disertaciones  de  los 
renombrados  especialistas  Jeanne  S.  Chall  y Kenneth  Goodman  sobre 
este  tema  tan  poldmico,  que  ha  suscitado  el  debate  por  anos. 


Chall  y Goodman  generosamente  aceptaron  preparar  una  version  § 

condensada  de  sus  presentaciones  para  Reading  Today,  y LECTURA  s 
Y VIDA  decidid  traducirtas.  Pensamos  que  este  debate  es  informativo,  b 
enriquecedor  y,  por  momentos,  provocativo.  a 


IBRE 1993 


La  investigaci6n  respalda 

LOS  MODELOS  DE  ENSENANZA  DIRECTA 


Jeanne  s.  chalL 

Profesora  emGrita  de  educacidn  de  la  Universidad  de  Harvard  an  Cambridge, 
Massachusetts,  Estados  Unidos. 


La  ensefianza  directa  y el  lenguaje  integral  son 
temas  centrales  de  la  ensefianza  y el  aprendizaje 
de  la  lectura.  Son  una  gran  preocupacidn  para 
maestros  y padres  que  desean  lo  mejor  para  sus 
hijos  y que  saben  que  saber  leer,  que  siempre  ha 
sido  esencial  para  la  educacidn  y la  vida,  es  de 
particular  importancia  en  una  sociedad  basada  en 
la  informacidn  y la  tecnologla.  Tanto  es  asf  que 
uno  de  los  objetivos  nacionales  de  los  Estados 
Unidos  es  que  todos  los  ciudadanos  logren  un  alto 
nivel  de  lectura. 

Hablard  principalmente  de  los  modeios  de 
ensefianza  directa. 

No  es  fdcil  definirlos.  Como  ocurre  con  el 
lenguaje  integral,  los  especialistas  de  lectura  defi- 
nen  y ponen  en  prdctica  la  ensefianza  directa  de 
diferentes  maneras.  Serfa  diffcil  encontrar  un  aula 
donde  se  la  aplica  en  forma  pura  ya  que  es  mds 
efectiva  cuando  se  la  complementa  con  procedi- 
mientos  de  ensefianza  y aprendizaje  m£s  amplios. 

Tambidn  es  diffcil  definir  la  ensefianza  directa 
debklo  a los  numerosos  cambios  de  rumbo  del 
desarrollo  y nivel  de  lectura  de  los  alumnos.  A 
medidaque  los  nihos  avanzan  y su  nivel  de  lectura 
mejora,  varfa  la  cantidad,  naturaleza  y tipo  de 
ensefianza  directa. 

A pesar  de  la  dificuitad  para  definir  los  mode- 
ios de  ensefianza  directa  y de  lenguaje  integral, 
propongo  marcar  algunas  diferencias  y semejan- 
zas  entre  ellos:  en  qu6  aspectos  considero  que 
son  diferentes  y en  curies  son  semejantes. 

Semejanzas  y diferencias 
en  la  teorfa  y en  la  prdctica 

Permftanme  comenzar  con  las  semejanzas.  Tan- 
to la  ensefianza  directa  como  el  lenguaje  integral 
tienen  por  finalidad  mejorar  el  nivel  de  lectura  de 
los  alumnos.  Ambos  enfoques  buscan  promover 
el  amor  por  la  lectura  en  los  nlfios  y conseguir  que 
12  lean  buena  IKeratura  aparte  de  textos  expositivos. 


Ambos  combinan  la  lectura  con  la  escritura,  y para 
ambos  la  premisa  es  que  todos  los  alumnos  desa- 
rrollen  su  potencial.  Con  ambos  enfoques  se  redu- 
ce el  ntimero  de  f racasos  y de  alumnos  atrasados. 
Ambos  intentan  liberar  a los  maestros  del  uso  in- 
discriminado  e irracional  de  m6todos  y materiales. 

Ahora  vamos  a las  diferencias.  Algunas  tienen 
que  ver  con  la  teorfa,  otras  con  la  prActica. 

Respecto  de  la  teorfa,  la  ensefianza  directa  y 
el  lenguaje  integral  difieren  en  varios  puntos.  Los 
defensores  del  lenguaje  integral,  por  lo  general, 
sostienen  que  el  aprendizaje  de  la  lectura  es  un 
proceso  natural,  cuyo  desarrollo  es  similar  al  del 
lenguaje.  Por  lo  tanto,  como  en  el  caso  del  lengua- 
je, los  defensores  del  lenguaje  integral  afirman  que 
no  es  necesario  ertsefiaba  leer  directamente. 

Los  modeios  de  ensefianza  directa,  por  el 
contrario,  consideran  que  es  necesario  ensenar  a 
leer  y hacerk)  sistemdticamente.  Tanto  es  asf  que 
uno  de  los  argumentos  m£s  habit uales  a favor  de 
la  necesidad  de  ensehar  a leer  es  que  todos  los 
habitantes  del  planeta  hablan  una  lengua  mientras 
que,  segiin  Unesco,  cerca  de  1000  millones  de 
personas  son  analfabetas,  principalmente  porque 
no  asisten  a escuelas  donde  se  enseha  y se 
aprende  a leer. 

Otra  diferencia  tebrica  consist e en  creer  que  la 
lectura  es,  esencialmente,  el  mismo  proceso  en 
todos  los  niveles  de  desarrollo  o,  por  el  contrario, 
que  sufre  cambios  a lo  largo  de  su  desenvolvi- 
miento.  Los  modeios  de  lenguaje  integral  se  incli- 
nan  por  la  idea  de  que  el  proceso  de  leer  es  el 
mismo  en  distintos  niveles  de  desarrollo.  Conside- 
ran que  la  lectura  es  siempre  un  proceso  lingufstico- 
cognitivo,  desde  !a  alfabetizackSn  emergente  has- 
ta  la  lectura  en  un  nivel  avanzado. 

Por  otra  parte,  como  seftalo  en  mi  libro  Stages 
of  Reading  Development  (1983),  los  modeios  de 
ensefianza  directa  suelen  hablar  de  la  lectura  en 
tdrminos  m£s  evolutivos.  Los  alumnos  comienzan 
leyendo  textos  sencillos  donde  la  tarea  principal  es 


Identificar  y interpretar  palabras,  para  iusgo  llegar 
a trabajar  con  textos  mds  diffciles  y abstractos, 
donde  la  consigna  es  ei  significado  de  las  pala- 
bras, la  comprenskin  y el  juicio  crftico. 

Distintas  posturas  sobre 
el  fonetismo* 

Tal  vez  la  diferencia  que  mds  a menudo  suscita  la 
po!6mlca  sea  la  referida  al  fonetismo.  Es  la  cues- 
tkSn  que  mds  frecuentemente  aparece  en  la  pren- 
sa,  que  ha  polarizado  las  opiniones. 

Generalmente,  los  modelos  de  ensehanza 
directa  propician  la  ensehanza  y el  aprendizaje 
sistemdtico  de  la  relackSn  entre  los  sfmbolos  y los 
sonidos.  A este  estudio  se  le  adjudican  muchos 
nombres:  mdtodo  fdnico,  decodificacidn,  conoci- 
mientofonoldgico,  reiacionessonido-sfmbolo,  etc. 

El  ienguaje  integral  no  toma  en  cuenta  la 
fondtica.  A finales  de  los  ahos  70  y principios  de 
los  ‘80,  la  mayorfa  de  los  defensores  del  Ienguaje 
integral  argumentaban  que  la  decodificackSn  no 
era  necesaria,  que  los  lectores  principiantes  po- 
dfan  descubrir  las  relaciones  entre  las  letras  y los 


sonidos  por  sf  solos.  Mis  recientemente,  parece 
haber  surgido  una  creciente  aceptacidn  del 
fonetismo. 

Sin  embargo,  entre  los  defensores  del  lengua- 
je  integral  sigue  habiendo  preference  por  la 
decodificacidn  incidental,  nosistemdtica,  determi- 
rtada  por  las  necesidades  indivkiuales  de  los  alum- 
nos.  Como  ya  he  sehalado  y como  afirmo  en  un 
artfculo  (Chall,  1 989),  el  Ienguaje  integral  no  pare- 
ce aceptar  aun  la  necesidad  de  ensehar  las  rela- 
ciones  sonido-sfmbolo  sistemdticamente. 

Se  podrfa  decir  que  la  postura  del  Ienguaje 
integral  sobre  el  fonetismo  se  basa  en  lo  que 
quizds  sea  su  mayor  diferencia  tedrica  con  los 
modelos  de  ensehanza  directa.  Como  ya  sehald, 
para  el  Ienguaje  integral  la  lectura  es  principalmen- 
te  un  proceso  lingufstico-cognitivo  y los  aspect  os 
fonoldgicos  se  aprenden  mejor  trabajando  con  ei 
Ienguaje  y el  conocimiento.  Esta  es  la  idea  que 
Kenneth  Goodman  (1986)  plasma  en  su  libro 
What's  whole  in  whole  language? 

Contrariamente,  para  la  mayorfa  de  los  que 
estdn  a favor  de  los  modelos  de  ensehanza  directa 
la  lectura  es  mis  que  Ienguaje  y cognicidn.  La 
lectura  tambidn  se  basa,  sostienen,  tanto  en  hacer 
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conocer  como  en  facilitar  el  conocimiento  de  los 
nifios  sobre  la  lengua  escrita  y su  relacibn  con  la 
lengua  oral  (Chall,  1 967/1 983).  Es  cierto  que  si  la 
lectura  se  basara  principalmente  en  el  lenguaje  y 
la  cognicibn  no  existirlan  los  problemas  de  lectura, 
que  se  definen  como  dificultades  para  leer  a pesar 
del  desarrollo  normal  del  lenguaje  y la  cognicibn. 

En  la  prbctica,  entonces,  los  modelos  de  ense- 
fianza dirocta  se  inclinan  por  la  ensefianza  siste- 
mbtica  de  la  relaci6n  fonema-grafema  a diferencia 
de  la  ensefianza  incidental  o “a  demanda”  que 
propone  el  lenguaje  integral. 

Parecerfa  ser  que  el  equilibrio  y la  modera- 
ci«5n  son  tan  Importantes  para  la  ensefianza  de 
la  lectura  como  lo  son  para  la  vida  en  general. 

Quisiera  sefialar  una  vez  mbs  que  los  modelos 
de  ensenanza  directa  y los  de  lenguaje  integral 
comparten  ciertas  caracterlsticas:  la  lectura  tanto 
de  textos  literarios  como  informativos,  la  preocu- 
pacibn  por  la  motivacibn,  el  placer  por  la  lectura,  la 
lectura  de  buena  literatura  y el  desarrollo  de  hbbi- 
tos  de  lectura  para  toda  la  vida  (Chall,  1 967, 1 983; 
Adams,  1990).  Ninguno  de  los  dos  enfoques 
monopoliza  estos  aspectos.  Tampoco  son  descu- 
brimientos  modernos.  Los  griegos,  los  romanos  y 
los  hebreos  sabfan  cubn  importantes  eran  hace 
miles  de  afios. 


Comparemos  resultados 

iCon  cubl  de  los  dos  modelos  se  obtienen  mejores 
resultados?  Las  investigaciones  han  demostrado 
que  cuando  los  modelos  de  ensenanza  directa  se 
comparan  con  modelos  de  ensenanza  “natural” 
como  el  lenguaje  integral,  los  alumnos  que  traba- 
jan  con  los  modelos  directos  tienen  mayores  lo- 
gros  a la  misma  edad  y grado  escolar.  La  ventaja 
es  mayor  en  el  caso  de  los  alumnos  "en  riesgo”, 
quienes  provienen  de  familias  de  pocos  ingresos  y 
tienen  mbs  predisposickSn  a sufrir  problemas  de 
lectura  y aprendizaje  (Chall  y otros,  1990;  Chall  y 
Curtis,  1992). 

La  evidencia  proviene  de  muchas  fuentes:  de 
las  tendencias  en  los  puntajes  de  lectura  del 
National  Assessment  of  Educational  Progress 
(NAEP),  de  conclusiones  de  las  investigaciones 
de  los  uttimos  80  anos  sobre  mbtodos  de  ensefian- 
za  de  la  lectura,  de  estudios  fundamentals  sobre 
la  adquisickSn  temprana  de  la  lectura,  y de  mis  40 
anos  de  experience  clfnica  y docent e (Chall,  1 967, 
1983, 1989). 

Los  informes  de  NAEP  nos  revelan  que  los 
puntajes  de  lectura  de  los  nihos  de  9 afios  aumen- 
14  taron  en  los  afios  '70,  luego  disminuyeron  en  los 


'LO,  hecho  que  quedb  documenVado  en  The 

reading  report  card,  1971-1988:  Trends  from 
the  nation's  report  card  (Mullis  y Jenkins, 1 990). 

iPor  qub  avanzamos  en  los  afios  ’70  y retrocedi- 
mos  en  los  ’80?  Los  informes  de  NAEP  nos  indican 
que  durante  la  dbcada  del  70  las  escuelas  pusie- 
ron  mbs  bnfasis  en  las  habilidades  bbsicas,  una  ca- 
racterfstica  de  los  modelos  de  ensefianza  directa. 

Por  otra  parte,  los  afios  80  estuvieron  marca- 
dos  por  una  mayor  aplicacibn  del  aprendizaje 
orientado  hacia  el  proceso,  una  caracterfstica  del 
lenguaje  integral.  Asf  es  que  parecerfa  que  el 
rendimiento  de  los  nifios  de  9 afios  fue  superior 
cuando  estuvieron  expuestos  a modelos  de  ense- 
fianza directa;  el  rendimiento  de  los  nifios  decayb 
cuando  estuvieron  expuestos  a modelos  de  len- 
guaje integral  u orientados  hacia  el  proceso. 

Las  conclusiones  de  recientes  investigacio- 
nes sobre  los  mbtodos  de  ensefianza  de  la  lectura 
nos  revelan  que  tales  aspectos  de  la  ensefianza 
directa  como  la  estructura,  el  desaffo,  el  refuerzo 
y la  ensefianza  sistembtica  de  las  relaciones  fo- 
nema-grafema nos  condujeron  a mejores  resulta- 
dos de  los  que  habfamos  previsto  (Chall,  1987) 

Un  meta-anblisis  mbs  reciente  de  alrededor 
de  2000  estudios  (Wallberg,  1992)  tambibn  nos 
revela  que  los  mejores  instruments  de  prediccibn 
provienen  de  los  modelos  de  ensefianza  directa: 
aprendizaje  dirigido,  confirmacibn,  refuerzo,  ex- 
pectativa  de  logros  importantes,  estructura  y otros. 

En  nuestro  reciente  estudio  de  los  nifios  de 
familias  de  pocos  ingresos  (Chall  y otros,  1990) 
tambibn  comprobamos  la  efectividad  en  el  rendi- 
miento de  los  alumnos  de  factores  asociados  con 
la  ensefianza  directa. 

Respecto  del  fonetismo  mi  anblisis  de  las  in- 
vestigaciones de1910a1965ydelas  posteriores, 
de  1965  a 1989,  nos  revela  que  la  ensefianza 
sistembtica  de  las  relaciones  sonido-sfmbolo,  jun- 
to con  la  lectura  de  libros,  producfa  mejores  resul- 
tados que  cuando  no  se  ensefiaba  a decodif  icar  o 
se  lo  hacfa  incidentalmente,  en  especial  en  el  caso 
de  los  nifios  de  familias  de  pocos  ingresos  y 
aqvellos  con  problemas  de  lectura  (Chall,  1967, 
1983,  1989  y Adams,  1990). 

Otros  anblisis  de  la  teorla  y la  investigacibn 
sobre  los  primeros  estadios  del  aprendizaje  de  la 
lectura  (Perfetti,  1985  y Stanovich,  1986)  han 
llegado  bbsicamente  a las  mismas  conciusiones. 

Mbs  atin,  un  creciente  numero  de  estudios  ha 
demostrado  que  el  conocimiento  fonolbgico  es  el 
mejor  instrument  de  prediccibn  del  bxito  tempra- 
no  en  la  lectura,  mejor  que  las  pruebas  de  lengua 


o de  cociente  intelectual  (Chall,  1967, 1983, 1989 
yStanovich,  1986). 

Los  modetos  de  ensenanza  directa  hart  sido 
empleados  con  6xito  en  los  programas  de  recupe- 
racidn.  La  mayorfa  de  los  profesionales  de  la 
lectura  coinciden  en  que  los  programas  de  recupe- 
racidn  exitosos  generalmente  estdn  dirigidos  a los 
maestros  y estdn  bien  estructurados.  Y esto  tam- 
bi6n  es  asf  en  el  caso  de  Reading  Recovery 
(Recuperacton  de  la  lectura)  donde  un  estudio 
reciente  llevado  a cabo  en  la  Universidad  del 
Estado  de  Ohio  (Lyons  y White,  1 990)  demuestra 
que  los  maestros  de  Reading  Recovery  que  inclu- 
yen  m&s  estructura  en  sus  sesiones  y enseftan 
m£s  directamente  obtienen  mejores  resultados. 

Hace  mucho  tiempo  que  contamos  con  evi- 
dencias  que  demuestran  el  valor  de  la  ensenanza 
directa.  A pesar  de  esto,  sin  embargo,  pareciera 
que  nos  movemos  en  cfrculos,  atravesando  ciclos 
de  rechazo  por  la  ensenanza  directa  y pasando 
por  perfodos  de  aceptackSn.  Creo  que  estamos 


atravesando  un  ciclo  negativo.  Es  m£s,  hasta  las 
palabras  enseftanza  e instruccidn  se  han  des- 
acreditado.  Algunos  profesionales  de  la  lectura 
prefieren  emplear,  en  cambio,  palabras  y frases 
como  “facilitar”,  “modelar”,  “construir  el  entorno 
del  aprendizaje”  y “entrenar”. 


Conclusiones  finales 

Quisiera  hacer  un  Qftimo  comentario  respecto  de 
la  ensenanza  directa  y el  lenguaje  integral.  Se 
pueden  cometer  excesos  en  el  uso  de  las  cosas 
buenas.  As(,  si  los  alumnos  reciben  solamente 
ensehanza  directa,  no  crecerdn  como  debieran 
porque  no  practical  suficiente  lectura  y escritu- 
ra.  Y si  se  los  expone  al  lenguaje  integral  sola- 
mente,  no  podrdn  aprender  las  habilidades  y 
estrategias  que  los  ayudardn  a mejorar  la  lectura. 
Parecerfa  ser  que  el  equilibrio  y la  moderacidn 
son  tan  importantes  para  la  ensenanza  de  la 
lectura  como  lo  son  para  la  vida  en  general. 


15 


LECTURA  Y VIDA 


PARA  QUE  ESTA  SEA  UNA  ESCENA  COTI DIANA 


Presentamos  a los  mas  granges 
escritores  para  chicos  reunidos  en 
una  sensacional  biblioteca. 
Biblioteca  Plan  Lector.  Para  chicos 
de  6 anos  en  adelante,  los  mejores 


titulos  de  autores  argentinos  y 
extranjeros.  Ilustrados  por  los 
dibujantes  mas  talentosos. 
Biblioteca  Plan  Lector.  Un  material 
ideal  para  el  trabajo  en  el  aula  , 


t > 
< 


FENEMOS  NOVEDADES  EXTRAORDINARIAS 


Graciela  P6rez  Aguilar 

El  constructor  de  suenos 
96  p&gs,  $ 10 


Maria  Cristina  Ramos 

El  drbol  de  la  lluvia 
114  pags.  $ 9 


Elsa  Bomemann 

No  hagan  alas 
116  p&gs.  $ 11 


Una  novela  argentina  de  ciencia 
ficcidn,  escrita  con  imaginacidn  y 
suspenso,  para  chicos  a partir  de 
12  anos. 


El  drbol  de  la  lluvia  invita  a los 
lectores  a partir  de  los  10  aftos  a 
descubrir  la  magia  y el  misterio  de 
las  cosas  simples. 


Elsa  Bomemann  retoma  el  hilo  de 
sus  relatos  de  La  edad  del  pavo  y 
vuelve  a demostrar  por  qu6  es 
una  de  las  escritoras  mas  lefdas  y 
reconocidas  por  nifios  y jdvenes. 


como  complement*)  pedagogico  o 
material  recreativo. 

Biblioteca  Plan  Lector.  Para  que 
los  chicos  incluyan  la  lectura  entre 
sus  planes.  Definitivamente. 

.#■  Santillana 
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Gurues,  profesores  T LOS 

POLITICOS  DEL  METODO  F6NICO 

Kenneth  goodmaN 


Profesorde  Educacidn  de  la  Universidad  de  Arizona,  en  Tucson,  Estados  Unidos. 


El  lenguaje  integral  represents  una  vasta  y profun- 
da revolucidn  en  la  educacidn.  Esta  revolucidn 
incluye  cambios  fundamentales  en  nuestra  visidn 
de  la  lectura  y de  la  escritura  y de  la  alfabetizacidn. 
Reducirlo  a un  meiodo  de  lectura  es  simplemente 
menospreciar  la  naturaleza  abarcadora  de  esta 
revolucidn. 

En  mi  opinidn,  el  fonetismo  constituye  un 
conjunto  de  relaciones  entre  dos  sistemas 
semidticos  - lafonologfa  y la  ortograffa-  en  una 
lengua  escrita  alfabdticamente.  Los  iectores  y 
escritores  llegan  a controlar  estas  relaciones  a 
medida  que  aprenden  a descubrir  el  sentido  de  y 
en  la  lengua  escrita.  No  estoy  “en  contra”  de  la 
decodificacidn.  Gracias  a mi  investigacidn  sobre 
los  miscues  sd  mucho  sobre  ortograffa,  fonologfa 
y fondtica  inglesas.  El  lenguaje  integral  no  excluye 
la  fondtica  de  la  lectura.  Es  integral  y,  por  lo  tanto, 
incluye  la  fondtica.  Pero  no  voy  a hablar  de  fond- 
tica ahora  porque  no  es  el  tema  que  estamos 
debatiendo. 

Tampoco  dedicard  este  tiempo  a argumentar 
a favdr  del  lenguaje  integral.  He  escrito  mucho 
sobre  el  tema.  Hacia  mediados  de.  1992  ya  se 
habfan  vendido  mds  de  21 0.000  ejemplares  de  mi 
libro  What's  whole  in  whole  language?  (1 986) . 
Y la  literatura  sobre  el  lenguaje  integral  es  muy 
rica,  con  muchas  opiniones  representadas.  Pero 
los  mdritos  del  lenguaje  integral  tampoco  es  la 
cuestidn  a debatir. 

Mds  bien,  centrard  mi  discusidn  en  por  qud 
Jeanne  Chall  y otros  prefieren  concebir  la  revolu- 
cidn  en  la  oducacidn  como  un  desacuerdo  sobre  si 
se  debe  aplicar  el  mdtodo  fdnico  o el  lenguaje 
integral  para  ensehar  a leer,  particularmente  en 
los  primeros  estadios  del  aprendizaje. 


Un  producto  de  marca  X 

Reiteradamente  Chall  presents  al  lenguaje  inte- 
18  gral  como  solo  un  nuevo  nombre  para  el  enfoque 


“semdntico",  y sugiereque  deberfa  serconsidera- 
do  un  “producto”  educativo  marca  X,  un  mdtodo 
de  ensehanza  cuya  comparacidn  con  el  enfoque 
fdnico  results  desfavorable.  Ella  afirma  que  su 
meta-andlisis  1967  sobre  estudios  experimenta- 
les  de  la  ensehanza  de  la  lectura  todavfa  puede 
aplicarse  para  hacer  una  dicotomfa  de  la  misma. 
Las  siguientes  citas  demuestran  que  ella  sigue 
igualando  el  lenguaje  integral  al  enfoque 
“semdntico”: 

"Realicd  un  andlisis  en  1967  y lo  actualicd  en 
1983  ...  y descubrf  que  la  ensehanza  sistemdtica 
de  las  relaciones  entre  fonema  y grafema  (apren- 
der  el  principio  alfabdtico)  junto  con  la  lectura  de 
cuentos  es  superior  a los  llamados  enfoques  na- 
turales  (palabra  integral,  visidn  integral,  lenguaje 
integral)...  que  propooen  solamente  leer  histo- 
rian ...”  (Chall,  1991). 

“La  ensehanza  basada  en  el  enfoque  del  len- 
guaje integral,  el  actuai  enfoque  ‘semdntico’  para 
las  primeras  etapas  de  la  ensehanza  de  la  lectura 
. . . suele  asociarse  con  una  visidn  natural,  evolutiva 
y abierta.  Muchos  hasta  afirman  que  los  progra- 
mas  de  lectura  ‘abiertos,  naturales’,  que  no  ense- 
han  directamente,  conducen  a un  mayor  desarro- 
llo  cognitivo  y generan  mds  amor  por  la  lectura  y el 
aprendizaje,  a pesar  de  que  hay  pocas  evidencias 
que  conf  irmen  estas  aseveraciones”  (Chall,  1989). 

Aunque  ella  misma  no  ha  hecho  ninguna 
investigacidn  sobre  los  programas  basados  en  el 
lenguaje  integral,  Chall  afirma  que  los  defensores 
de  este  enfoque  han  ignorado  la  investigacidn  que 
ella  ha  resumido  y que  sostiene  que  el  fonetismo 
es  necesario,  e insiste  en  que  no  hay  investigacidn 
que  respalde  al  lenguaje  integral:  “No  es  que  no 
haya  investigackmes  sobre  el  lenguaje  integral  - 
y no  las  hay-  sino  que  deliberadamente  le  dan  la 
espalda  a las  contundentes  investigaciones  exis- 
tent es  que  respaldan  el  enfoque  opuesto.  ...” 
(Chall.  1990). 


O 


Ataques  de  la  extrema  derecha 

La  discusidn  que  otros  investigadores  y yo  mismo 
sostenemos  con  Chall  y con  quienes  apoyan  su 
posickSn  no  es  sdlo  acaddmica.  Sus  palabras  y su 
nombre  son  citados  por  aquellos  que  no  pertene- 
cenalacomu:  !dad  investigadora  --incluyendo  a la 
extrema  derecha--,  quienes  se  valen  de  la  lectura 
para  atacar  a la  educackin  publica.  Citan  a Chall 
para  fundamentar  sus  quejas  de  que  el  lenguaje 
integral  es  una  conspiracidn  para  privar  a los  ninos 
de  la  alfabetizacidn,  mientras  se  ignora  delibera- 
damente  la  ensehanza  directa,  aun  cuando  estd 
demostrado  que  es  la  solucidn  a todos  los  proble- 
mas  educativos. 

Aquf  tengo  la  version  que  aparecid  en  un  diario 
canadiense:  “Hay  un  enfoque  que  monopoliza  la 
ensehanza  de  la  lectura  en  las  aulas  canadienses. 
Se  llama  ‘lenguaje  integral’  y no  tiene  sustento 
alguno  en  las  investigaciones  sobre  educacidn. 
...La  idea  del  lenguaje  integral  surgid  a fines  de  los 
ahos  ‘60,  como  Atenea,  no  de  una  situacidn  de 
aprendizaje  real  en  el  aula  sino  de  las  mentes  de 
varios  profesores  universitarios.  ...No  existe  in- 
vestigacidn  cientffica  que  respaide  este  celoso 
monopolio.  En  los  ultimos  35  ahos,  estudio  tras 
estudio  ha  sehalado  que  la  ensehanza 
sistemdtica  e intensiva  de  las  rela- 
clones  entre  fonema  y graf  ema 
produce  mejoresy  mds  hd- 


biles  lectores. ...  Un  excdntrico  escritorde  econo- 
m(a,  Rudolf  Flesch,  inicid  esta  sucesidn  de  estu- 
dios  en  1955.  En  1967,  la  profesora  de  Harvard, 
Jeanne  Chall ...  Ilegd  a las  mismas  conclusiones” 
(Nikiforuk,  1991). 

Samuel  Blumenfeld  (1989)  cita  a Chall  y sus 
ideas  muy  a menudo,  casi  siempre  llevdndolas  un 
poco  mds  lejos.  La  primera  cita  es  de  Chall:  “A 
menudo  los  maestros  ensehan  con  el  mdtodo 
fdnico  incorrectamente  ya  que  ellos  mismos  no 
tienen  conocimientos  fonoldgicos  o no  se  los  ca- 
pacitd  para  ensehar  con  este  mdtodo  en  sus  aulas 
(Chall,  1 989).  Yahoraveamosqud  dice  Blumenfeld: 
“Ademds,  a muchos  de  los  maestros  de  primaria 
se  les  ensehd  a leer  con  el  mdtodo  ‘look  and  say’ 
y son  semianalfabetos;  no  tienen  ni  la  menor  idea 
sobre  la  ensehanza  intensiva  y sistemdtica  de  las 
relaciones  fonema-grafema”. 

En  el  mismo  ntimero,  Blumenfeld  pone  a Chall 
casi  a la  altura  de  Dios,  junto  con  William  Bennet, 
en  el  polo  opuesto  al  diabto  y a los  gurries  del 
mdtodo  "took and  say”...  “La  profesidn  se  polarizd 
entre  aquellos  que  apoyan  a Chall  y los  seguidores 
de  los  gurries  del  mdtodo  ‘look  and  say1...  Entre 
tanto,  los  fandticos  del  ‘English-as-Chinese’  de 
Ken  Goodman  comenzaban  a desarrollar  su  enfo- 
que del  lenguaje  integral”.  Blumenfeld 
luego  agrega  que  el  Departa- 
mento  de  Educacidn  de  los 
^ EstadosUnidos.encabe- 
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zado  por  William  Bennet,  propiciaba  el  fonetismo 
en  las  primeras  etapas  de  ensefianza  de  la  lectura, 
y Chall  era  la  autoridad  en  la  cual  Bennet  se 
apoyaba. 

Al  igual  que  Chall,  los  artfculos  sobre  lenguaje 
integral  que  aparecfan  en  los  diarios  casi  inevita- 
blemente  terminaban  presentando  el  tema  como 
"el  debate  sobre  la  lectura":  hay  dos  maneras  de 
ensefiar  a leer,  que  pueden  ser  evaluadas  por 
medio  de  pruebas  objetivas  de  lectura.  Los  maes- 
tros  no  pueden  pertsar  por  sf  mismos  porque  los 
gurues  les  han  lavado  el  cerebro. 

Analicemos  estos  comentarios  de  un  diario 
canadiense: 

"Al  sehaiar  el  bajo  rendimiento  de  los  alumnos  de 
Toronto  en  las  pruebas  de  lectura  provinciates,  el 
psic6k>go  Dennis  Raphael  describe  el  lenguaje 
integral  como  ‘una  locum’ . ‘El  sistema  educativo 
ha  tocado  fondo’,  afirma  Raphael”. 

SegQn  el  artlculo,  con  gran  constemacidn  un 
profesor  de  una  prestigiosa  universidad  canadien- 
se descubrid  que  los  maestros  de  su  clase  sdlo 
conoclan  el  lenguaje  integral.  Elios  se  apoyaban 
en  las  investigaciones  del  profesor  Ken  Goodman 
de  la  Universidad  de  Arizona,  el  gurQ  del  movi- 
miento  def  lenguaje  integral.  “Desconocfan  los 
estudios  de  la  profesora  de  educacidn  de  la  Uni- 
versidad de  Harvard,  Jeanne  Chall,  cuyo  libro 
Learning  to  read:  The  great  debate  publicado  en 
1967  fue  un  best-seller”. 

Adviertan  que  en  estos  artfculos  yo  siempre 
soy  “un  guru”,  mientras  que  Chall  es  siempre  “la 
profesora  de  la  Universidad  de  Harvard  Jeanne 
Chall”.  Un  estudiante  de  la  India  me  dijo  que  no 
debla  sentir  que  era  un  insulto.  En  la  India  los 
gurues  son  maestros  honrados  por  todos.  Sin 
embargo,  no  creo  que  6sa  sea  la  intenctdn  de 
estos  ataques. 

La  extrema  derecha  a menudo  usa  a Chall 
como  el  punto  de  partida  de  sus  conspiraciones 
tedricas.  El  lenguaje  integral  es  la  causa  real  del 
analfabetismo.  Estdn  tratando  de  ocultar  la  ver- 
dad,  es  decir,  el  mdtodo  fdnico.  Existe  una  cons- 
piracy de  proporciones  universales  en  la  forma- 
cidn  del  docente  para  que  los  maestros  no  tengan 
acceso  al  evangelio  de  Jeanne  Cha  ll.  Veemos  las 
siguientes  declaraciones  de  Charlotte  Iserbyte 
(1990),  que  fueron  lefdos  en  el  Congressional 
Record  por  el  representante  J.  Brennan,  el  23  de 
octubre  de  1989: 

“iPor  qu6  los  grandes  personajes  de  los  medios 
que  se  ocupan  de  la  educacidn  jamds  hablan  de  la 
verdadera  causa  del  analfabetismo:  el  lenguaje  in- 
20  tegral,  ensefiar  a leer  con  el  mdtodo  ‘look  and  say*? 


Se  ha  eregido  un  muro  de  silencio,  potenctal- 
mente  tan  destructivo  como  el  de  Berlfn  (si  no 
sabes  leer,  no  eres  libre)  que  no  nos  permite  ac- 
ceder  a las  ideas  de  los  educadores  a favor  de  la 
ensefianza  intensiva  de  las  relaciones  sonidos- 
slmbolos." 

Una  publicacidn  de  la  Reading  Reform 
Foundation  cita  a un  mddico  que  anuncia  una 
epidemia  que  no  sdlo  estd  produciendo  analfabe- 
tismo sino  mucho  m£s:  “Cuando  e!  35%  de  la 
poblackSn  sufre  una  discapacidad,  estamos  frente 
a una  epidemia.  Cuando  esa  epidemia  es  la  prin- 
cipal causa  de  los  trastomos  emocionales  de 
nihos  y adolescentes  norteamericanos,  estamos 
hablando  de  un  serio  problema  de  salud  ptibHca". 

Chall  y sus  colegas  ofrecen  una  vacuna:  sin- 
tetica  y expllcitamente  usar  ei  mltodo  fdnico. 
Pero  los  educadores  se  niegan  a hacerlo. 


Una  cuestion  de  politica 

En  1989,  la  batalla  para  lograr  que  el  bien/el 
fonetismo  triunfe  sobre  el  mal/el  lenguaje  integral 
llegd  hasta  la  Comisidn  Republicana  de  Politica 
del  Senado.  La  comisidn  cit6  un  estudio  realizado 
por  el  Departamento  de  Educacidn  de  los  E.  E .U  .U. 
(1987)  en  el  cual  se  afirmaba  que  "el  90%  de  los 
alumnos  en  recuperacidn  en  la  actualidad  no 
pueden  interpretar  con  fluidez  ni  precision  en  un 
nivel  automdtico  de  respuesta”. 

La  comisidn  tambidn  observd  que  un  artlculo 
de  Kappan  de  marzo  de  1989  escrito  por  Chall 
menciona  un  estudio  de  Peter  Freebody  y Brian 
Byme  que  confirma  esta  realidad.  La  comiskSn 
continua  diciendo  que  “a  los  estudiantes  de  hoy  no 
se  les  ensefta  la  estructura  fundamental  de  la 
lengua  sino  que  se  los  involucra  en  lo  que  el  Dr 
Kenneth  Goodman  (un  defensor  del  ‘enfoque  del 
lenguaje  integral’)  ha  denominado  un  ‘juego 
psicolingufstico  de  adivinanzas’”. 

Hay  otros  conspiradores  que  estdn  de  mi  lado, 
sostiene  lacomisidn,  y nombra  una  lista  de  profe- 
sores  de  lectura  de  nivel  terciario  indicando  que 
Frank  Smith,  Kenneth  Goodman  y Edmund  Huey 
eran  autores  de  los  ‘cidsicos’  de  la  investigacidn 
sobre  lectura  m£s  significativos.  Segun  la  comi- 
sk5n,  los  tres  son  “renombrados,  dedicados,  dog- 
m^ticos  y vociferantes  enemigos  del  fonetismo  en 
las  primeras  etapas  del  aprendizaje”.  Smith  y 
Goodman  son  “actualmente  dos  de  los  defensores 
m3s  inf  luyentes  del  m£todo  ‘look  and  say'  o,  como 
elios  prefieren  decir,  del  'lenguaje  integral'  aplicado 
a la  ensehanza  de  la  lectura”. 


Edmund  Huey  (que  murid  hace  80  a nos)  diff- 
cilmente  pueda  ser  vociferante.  La  Ciltima  vez 
que  habld  con  Frank  Smith  todavfa  no  se  habfa 
convertido  en  defensor  de  ningun  mdtodo  de 
ensehanza  de  la  lectura  en  particular.  Pero, 
verdaderamente,  me  complace  su  com- 
pafita  y el  honor  de  que  mis  pares 
tengan  una  opinidn  tan  alta  de  mf. 
Inckfentalmentetambidn  podemos  en- 
contrar  el  rtombre  de  Jeanne  Chall  en 
la  lista  de  autores  “clbsicos”. 

De  cualquier  manera,  segtin  este 
documento  del  Partido  Republicano, 

Chall  y sus  colegas  tienen  la  solucidn: 

“En  1983  la  profesora  de  Harvard, 

Jeanne  Chall  reafirmb  sus  investiga- 
ciones  anteriores  y recomendb  capaci- 
tar  a los  futuros  maestros  en  el  uso  inten- 
sive y sistemdtico  del  mdtodo  fdnico...  La 
abrumadora  evidencia  proveniente  de  la  in- 
vestigacidn  y del  trabajo  en  el  aula  indica  que  la 
cura  de  la  ‘enfermedad  del  anaifabetismo’  estci  en 
la  reinstauracidn  del  mbtodo  fbnico  en  las  escuelas 
primarias  de  los  Estados  Unidos”. 

iEs  posible  despolitizar  el  debate?  No.  La 
educacibn,  incluyendo  la  aifabetizacibn  es  una 
cuestibn  polftica. 

Antes  de  refr,  recuerden  que  bsta  es  una 
declarackSn  del  Partido  Republicano.  Hay  que 
estudiar  lo  que  la  plataforma  adoptada  en  la  con- 
vencibn  partidaria  de  Houston  de  este  aho  tiene 
para  decir  sobre  la  lectura  y la  educacibn.  Pero  tal 
vez  no  deberfan  creerme.  Me  descubrieron. 

Blumenfeld  (1992)  sabe  cubl  es  mi  juego  y 
dice:  “Es  de  esperar  que  los  fanbticos  del  lenguaje 
integral  hagan  todo  lo  que  estb  a su  alcance  pato 
desacreditar  el  mbtodo  fbnico  con  sus  habituates, 
mentiras  y falsos  argumentos...  Aunque  los  nue- 
vos  estudios  sean  necesarios  para  contrarrestar 
los  ‘estudios’  que  inventaron  los  charlatanes  del 
lenguaje  integral,  contamos  con  el  aval  de  4000 
ahos  de  experiencia  ensehando  a los  ninos  a leer 
un  sistema  alfabbtico  de  escritura.  Ken  Goodman 
habla  de  ‘la  investigacibn  cognitiva  actual’  como  si 
esos  4000  ahos  de  ensehanza  nunca  hubieran 
existkJo". 

Y 61,  de  todos  nosotros,  ha  descubierto  que  el 
debate  lenguaje  integral  vs.  mbtodo  fbnico  es 
sobre  polftica,  y de  ningtin  modo  sobre  lectura.  En 
su  op  nidn,  el  lenguaje  integral,  obviamente,  no  es 
un  mbtodo  para  ensehar  a los  ninos  a leer.  Es  un 
programs  politico  cuyo  objetivo  es  tiansformar  a 
los  nihos  de  nuestro  pafs  en  pequehos  socialis- 
tas. 


El  verdadero  gran  debate 

Entonces  ^exists  el  gran  debate?  Sf,  pero  el 
tema  no  es  el  mbtodo  fdnico.  Durante  medio  siglo 
hemos  ido  descubriendo  c6mo  leemos  y escribi- 
mos,  c6mo  aprendemos  a hacerlo,  y c6mo  usa- 
mos  la  lectura  y la  escritura  para  aprender.  Y 
hemos  realizado  fant£sticos  avances  en  la  aplica- 
ci6n  de  todo  ese  conocimiento  en  las  escuelas  y 
aulas  que  trabajan  con  el  lenguaje  integral.  Hay 
una  serie  de  importantes  desacuerdos  entre 
Jeanne  Chall  y yo: 

* disentimos  sobre  la  naturaleza  de  los  procesos 
de  lectura  y escritura; 

* disentimos  sobre  c6mo  los  chicos  aprenden  a 
leer  y escribir; 

* disentimos  sobre  la  existencia  de  investigacidn, 
mfa  y de  otros  colegas,  que  respalda  al  lenguaje 
integral; 

* disentimos  sobre  ia  habilidad  de  los  maestros 
para  usar  su  conocimiento  y tomar  sus  propias 
decisiones  profesionales; 

* hasta  disentimos  sobre  curies  son  los  ternas  en 
los  que  disentimos. 

Aunque  creo  que  Chall  usa  una  definici6n 
limitada  de  lo  que  se  considera  investigackSn  para 
sacar  conclustones  errdneas,  respeto  su  derecho 
a formular  esas  conclusiones.  Pero  espero  que, 
por  lo  menos,  considere  el  uso  politico  que  se  hace 
de  sus  trabajos. 

iEs  posible  despolitizar  el  debate?  No.  La 
educacibn,  incluyendo  la  alfabetizacibn,  es  una  21 
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cuestttn  polftica.  Algunos  de  los  argumentos  m^s 
irracionales  en  contra  del  lenguaje  integral  provie- 
nen  de  las  personas  que  teman  que  funcione 
demaslado  Wen.  No  quieren  que  las  personas 
tengan  una  educactin  amplia,  que  tengan  acceso 
a informackSn  que  pueda  daries  poder.  Otros 
piensan  que  es  una  buena  polftica  aprovecharse 
de  los  temores  de  los  padres  de  sectores  rurales 
o clase  trabajadora  de  que  la  escuela  no  tiene 
nada  bueno  que  ofrecer  a sus  hijos. 

(i,  Ha  go  a Chall  responsable  del  uso  politico  de 
su  trabajo? 

Por  supuesto  que  si.  En  nuestro  debate  ella 
preguntd:  iEs  mi  culpa  que  Phyllis  Schlafly  me 
ame?”.  Y yo  respond!:  "No,  pero  deberla  pensar 
por  que  la  ama”. 

Me  complacid  ver  en  la  prensa  las  opiniones 
de  Chall  sobre  lo  que  estd  mal  en  el  programs  de 
televistfn  "Hooked  on  phonics”  (sus  opiniones 
sobre  el  tema  sonaban  casi  como  las  de  un  guni 
del  lenguaje  integral).  Pero,  en  todos  loscasosque 
cite  aqul,  ella  permanecid  en  un  notable  silencio. 

No  creo  que  Chall  apoye  los  planes  politicos  y 
educativos  de  la  extrema  derecha.  No  puede 
controlar  lo  que  dicen  sobre  ella  mes  de  lo  que  yo 
puedo  controlar  lo  que  dicen  sobre  ml.  Pero  s! 
pienso  que  es  su  responsabilidad  aclarar  lo  que  se 
hace  en  su  nombre. 


Notas 

Traduccidn  de  Polnt/Counterpolnt:  Whole  language 
versus  direct  Instruction  models,  Reading  Today, 
Volumen  10,  Numero  3,  diciembre  1992/Enero  1993. 
Artlculo  traducido  por  Begona  de  Mujica  y revisado  por 
Marla  Elena  Rodriguez. 

*Fonetismo:  tdrmino  acunado  por  Adela  Artola  Stewart, 
en  el  Olcclonarlo  de  Lectura  y tdrmlnos  aflnes,  IRA 
y FundackSn  German  S&nchez  Ruip6rez,  1982,  para 
referirse  al  enfoque  de  la  ensehanza  de  la  lectura  y 
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aprendizaje. 
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cade  vez  menos,  que  lean  mal. 

Esta  aprcciackJn  nos  lleva  a planteamos  vanos  interrogantes: 
iEs  real  que  entre  las  actiyidades  infantiles  la  lectura  esta  siendo  desplazada 
por  otras?  4QU6  sectores  de  ninos  leen  menos?  4QU6  les  ofrece  nuestro  medio 
a los  nifios  de  distintos  sectores  sociales  para  canalizar  y desarrollar  sus 
posibilidades  lectoras?  La  familia  y la  escuela,  4 son  espacios  donde  se  aprende  g 
el  gusto  por  la  lectura?  4QU6  polftlcas  exlsten  desde  el  sistema  educatfvo  en  | 
relacidn  con  la  lectura?  S 

Pero  aun  antes  de  intentar  buscar  respuestas  a estos  Interrogantes  rtos  § 

planteamos:  4ES  la  lectura  un  valor  absoluto?  4 Vale  la  pena,  frente  a la  exlstencia  23 
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de  tecnologfa  audiovisual,  seguir  insistiendo  en  la 
conveniencia  de  formar  nifios  y aduttos  lectores? 

Creemos  que  la  lectura  no  es  un  valor  absolu- 
te. Creemos  que  no  puede  ser  analizada  y ponde- 
rada  sin  tener  en  cuenta  la  calidad  de  lo  que  se  lee 
y su  distribucton  social,  principalmente  la  distribu- 
ci6n  que  nuestra  sociedad  hace  de  la  calidad  de 
literatura  que  ofrece  a cada  sector  social  y la 
calidad  de  lector  que  se  forma  desde  la  socializa- 
ci6n  en  las  distintas  instituciones. 

Las  mismas  consideraciones  cabe  hacer  res- 
pecto  a la  calidad,  uso  y distribuci6n  de  la  tecnolo- 
gfa audiovisual  y computational  en  nuestrocontexto. 

Creemos  que  nuestro  pafs  est£  lejos  de  alcan- 
zar  un  nivel  de  tecnologfa  en  la  transmiston  de 
informacton  que  nos  ponga  en  la  encrucijada  de 
sospechar  "la  muerte  del  libro”.  Creemos  tambton 
que  la  tecnologfa  disponible  se  concentra  en  Elites 
minoritarias  pero,  fundamentalmente  creemos 
que  la  calidad  de  ambas  interacciones  (con  la 
T.  V. , video  computadoras  y el  libro)  son  diferentes 
yen  consecuencla  desarrollan  y especif  ican  capa- 
cidades  distintas.  Por  ejemplo: 

/ es  diferente  el  goce  estetico  que  produce  la 
lectura, 

/ es  diferente  la  intervencton  de  la  imaginacton, 
✓ es  diferente  el  compromiso  cognitivo-afectivo, 
/ es  diferente  el  grado  de  participacten  en  la 
eleccton  del  producto. 

En  consecuencia  sostenemos  que  proponer 
el  desarrolio  de  la  lectura  en  nuestro  cont exto  tiene 
vigencia  en  el  presente  momento  histdrico  y rrtos 
aun  en  aquellos  sectores  que  sdto  ban  tenido  la 
poslbilidad  de  acceder  a la  lectura  mecdnica,  a la 
mera  decodificacton  y se  constituyen  como  no 
lectores  con  dos  caractertsticas  particulares:  no 
les  gusta  leer  y no  pueden  evaluar  crfticamente  lo 
que  leen.  A este  sector  esta  dirigida  la  prensa 
sensacionalista  y es  ese  sector  el  que  no  accede 
a la  cuota  de  poder  que  otorga  la  lectura. 

Desde  esta  dptlca  y retomando  nuestros 
cuestionamientos  iniclales  nos  propusimos  Inves- 
tigar  la  problemdtica  desde  la  perspectiva  del 
desinterds  o la  pdrdida  del  gusto  por  h lectura. 

Elegimos  f.a  escuela  como  el  espacio  desde 
donde  investigar,  porque  si  blen  la  conducta  lecto- 
ra  es  el  resultado  de  multiples  determinaciones 
(soclales,  familiares,  historia  personal,  etc.)  la 
escuala  es  la  institucidn  que  ha  sido  o es  deposi- 
tary de  la  responsabilidad  de  enseftar  a leer. 
Ademds  nos  permite  desde  allf  llegar  a investigar 
otras  instances  y fundamentalmente  evaluar  “ten- 
24  dencias  crfticas  y progresistas”  en  los  docentes 


respecto  de  esta  problemdtica  y facilltar  sus  posi- 
bilidades  de  transformacton. 

En  consecuencia  la  investigacton  se  planted 
como  un  T aller  de  I nvestigacidn-Capacitacidn  para 
docentes  de  nivel  primario  de  3®, 4°  y 5°  grado.  La 
institucidn  elegida  fue  la  Escuela  Normal  Juan 
Pascual  Pringles  dependiente  de  la  Universidad  de 
San  Luis  (Argentina)  desde  donde  se  habfa  reco- 
gido  principalmente  la  preocupacidn  por  el  iema. 

La  finalidad  del  Taller  de  I nvestigacidn-Capa- 
citacidn es  amplia  ya  que  aspira  a realizar  un 
diagndstico  global  del  problema,  desde  la  pers- 
pectiva de  los  docentes,  los  nihos,  la  familia  y 
distintos  sectores  del  medio  local  (gobiemo,  insti- 
tuciones intermedias,  comerciantes,  medios  de 
difusidn,  etc.)  para  proyectar  y efectuar  acetones 
transformadoras  a cargo  de  tos  docentes  partici- 
pantes. 

La  realidad  investigada  es  sumamente  com- 
pleja. 

En  el  presente  trabajo  hacemos  un  recorte 
para  centramos  en  el  andlisis  de  tos  modetos  de 
ensehanza  de  la  lectura  predominantes  en  nues- 
tra ciudad,  orientados  por  la  siguiente  hipdtesis. 

“El  modeto  que  se  utiliza  en  las  escuelas 
publicas  de  la  ciudad  de  San  Luis  para  la  pr£ctica 
de  la  lectura  en  3®,  4®  y 5®  grado,  y las  concepcio- 
nes  que  le  subyacen,  se  constituyen  en  un  ele- 
mento  que  sostiene,  conserva  y promueve  la 
tendencla  no  lectora  de  la  poblacton  infantil." 

Los  datos  aquf  analizados  fueron  recogidos 
por  tos  talleristas,  encuestando  docentes  que  se 
desempefian  en  escuelas  dependientes  del  Go- 
biemo de  la  Provincia  de  San  Luis.  Estas  escuelas 
que  son  amplia  mayorfa  en  la  provincia,  reciben 
una  poblacton  estudiantil  proveniente  de  clase 
media  y media  baja. 


La  muestra 

De  la  totalidad  de  escuelas  primarias  provinciates 
ubicadas  en  el  radio  de  la  ciudad  (Capital)  de  la 
provincia  de  San  Luis  en  el  afto  1988,  se  seleccio- 
naron  intenctonalmente  diectocho  (18)  estableci- 
mientos,  usando  como  criterlo  ttostoo  la  ubicacton 
geografica  de  tos  mismos,  de  modo  que  estuvie- 
ran  representados  tos  distintos  sectores  de  la 
ciudad:  zona  c6ntrica  y bar/tos  adyacentes  hacia 
tos  cuatro  puntos  cardinales.  Del  personal  docente 
de  estas  escuelas  se  confomto  una  muestra  de  56 
maestros  que  al  momento  de  la  realizacton  del 
trabajo  se  desempenaban  como  responsables  de 
3®,  4®  y 5®  grado. 


Intentando  caracterizaralgunos  aspectos  que 
consideramos  descriptivos  de  la  muestra  obteni- 
da,  podemos  decir  que  de  los  56  maestros  entre- 
vistados,  53fueron  mujeres.  Las  edades  oscilaron 
entre  los  25  y los  56  aftos,  not&ndose  la  mayor 
concentrackSn  en  el  intervalo  que  va  entre  los  25  y 
los  45  aftos  de  edad  (N=44).  S6k)  4 docentes 
menores  de  25  y 8 mayores  de  45. 

Respecto  a la  antiguedad  en  el  ejercicio  de  la 
docencia  se  observan  36  maestros  que  tienen  una 
experiencia  no  mayor  de  10  aftos, 1 8 tienen  entre 
1 8 y 25  aftos  de  antiguedad  y s6lo  dos  superan  los 
30  aftos. 

Todos  tienen  tftulo  docente,  y varios  ademOs 
tienen  otros  tftuios  de  nivel  medio  (bachiller,  perito 
mercantil.etc.)  o de  nivel  terciario  universitario  o no 
(Licenciado  en  Ciencias  de  la  Educacidn,  profe- 
sor  en  Ciencias  Juridicas,  profesor  de  Inglds, 
etcetera.). 


Instrumento  de  recoleccion  de  datos 

El  instrumento  de  recoleccibn  de  datos  utilizado 
fue  una  entrevista  estructurada  que  se  aplicd  de 
manera  individual  a cada  uno  de  los  encuestados. 


Anilisis  e interpretacidn  de  la  information 

Del  anOlisis  de  las  respuestas  dadas  por  los  do- 
centes a la  pregunta:  “Cu6nteme  en  detalle  c6mo 
es  habitualmente  la  hora  de  lectura  en  su  grado. 
^Qu6  hace  usted?  iQu6  hacen  los  niftos?  £Con 
qu6  material  trabaja?  iQud  tiempo  se  le  dedica? 
etc.”  surge  como  prOctica  notablemente  m£s  rei- 
terada  (45/56)  la  siguiente:  Primero  el  docente 
hace  lectura  modelo,  atendiendo  a la  pronuncia- 
ciftn,  la  entonackSn,  la  expresidn  y como  tomar  el 
libro.  Posteriormente  lectura  individual  silenciosa 
y/o  coral  colectiva.  En  general  luego  pasan  a 
actividades  de  vocabulario  -buscar  en  el  dicciona- 
rio  palabras  desconocidas,  hacer  oraciones  con 
dichas  palabras-  para  continuar  con  lectura  indi- 
vidual donde  el  docente  evaliia  y corrige  los  posi- 
bles  errores.  Aparece  por  tiltimo  una  variada  gama 
de  actividades  propuestas  en  tome  a la  lectura 
lelda,  como  p.e.  preguntas  y comentarios  sobre  el 
contenido,  extracckSn  de  ideas  principales  y se- 
cundarias,  anOlisis  literarlo,  slntesis  orales  y resu- 
menes  escritos,  completar  la  cartilla  del  libro, 
ilustrar,  aplicar  a la  lectura  temas  de  ortograffa  y 
andlisis  sintOctlco,  redactar,  dictado,  asociar  la 
lectura  con  temas  vinculados  a Estudios  Sociales 
y Ciencias,  investigar  en  diaries  y revistas. 


Las  diferencias  relevantes  de  las  1 1 respues- 
tas restantes  consisten  en  hacer  menos  activida- 
des. S6k>  dos  mostrarian  diferencias  cualitativas 
ya  que  se  centran  m£s  en  el  artdlisis  literario  o en 
el  anOlisis  de  textos  dejando  de  lado  la  lectura 
modelo  y la  aplicaciOn  posterior  a la  gramOtica. 

Interrogados  acerca  de  curies  son  los  proble- 
mas  de  lectura  m£s  frecuentes  que  se  detectan  en 
sus  alumnos  y a qu6  los  atribuyen,  la  mayor 
cantidad  de  respuestas  seftalan  como  problems 
b^sico  aspectos  que  hacen  a la  habilldad  o 
destreza  lectors  como  p.e. : problemas  de  lectura 
mecOnica,  no  respetan  los  signos  de  puntuacidn, 
no  leen  a primera  vista,  cuando  leen  inventan, 
deletrean,  no  leen  de  corrido,  la  lectura  es  mortd- 
tona,  confunden  letras,  etc.  Muy  lejos  de  esta 
primera  categorfa  en  cuanto  afrecuencias,  apare- 
ce el  segundo  grupo  de  problemas  que  hacen  a la 
falta  de  comprensidn  y a las  caracterfsticas 
cuiturales  del  grupo  de  alumnos,  como  p.e.: 
“pronuncian  mal  y eso  viene  de  la  casa",  “no 
pronuncian  las  -s",  etc. 

El  tercer  grupo  de  problemas  se  relaciona  con 
lo  emocional:  miedo,  no  animarse,  leer  en  voz 
baja,  tener  verguenza,  ponerse  nervioso  y en 
ultimo  tOrmino  aparece  como  problema  el  desin- 
terds,  la  falta  de  hdbito  y la  desconcentracldn. 

La  responsabilidad  de  que  estos  problemas 
existan  se  adjudica  a cuatro  sectores  que  en  orden 
decreciente  son:  la  familia,  la  escuela,  el  nino  y la 
T.V.  Existe  una  muy  extensa  brecha  entre  la 
primera  y la  seguda  ya  que  el  maestro  atribuye  la 
mayor  carga  de  responsabilidad  a distintos  aspec- 
tos df*  la  familia  como  ser  la  ausencia  de  prOctica 
en  el  hogar,  la  cultura  familiar,  la  falta  de 
estimulackSn,  la  economfa  familiar.  En  la  escuela 
el  problema  se  atribuye  fundamentalmente  a los 
docentes  de  primer  grado  “que  no  han  ensenado 
a leer  bien",  observOndose  sblo  tres  entrevistados 
que  se  formulan  alguna  autocrltica  y dos  que  lo 
atribuyen  a falta  de  tiempo  destinado  a lectura  en 
la  escuela. 

Cuando  se  lo  atribuyen  al  nifio  aducen  falta  de 
interns,  temores,  falta  de  h£bito,  no  valoracibn  de 
la  lectura,  problemas  fonoaudioldgicos  y con  res- 
pecto a la  television  el  Onfasis  estd  puesto  en  la 
cantidad  de  tiempo  que  los  niftos  le  dedican. 

Los  procesos  de  lectura  y lenguaje  pueden 
explicarse  apoyOndose  en  distintos  modeios.  Mark 
Aulls  (1 989)  describe  cuatro  de  ellos  que  conside- 
ra  los  mOs  inf  luyentes  de  la  dOcada  pasada:  mode- 
lo de  destrezas,  modelo  de  procesamiento 
psicolingulstico,  modelo  de  discurso  y modelo  de 
comprenskSn. 
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Analizando  las  caracterfsticas  de  la  pr£ctica 
docents  en  nuestros  entrevistados,  creemos  que 
el  modelo  de  proceso  de  lectura  que  la  misma  lleva 
implfcito  coincide  con  lo  que  61  describe  como 
modelo  de  destrezas,  algunas  de  cuyas  notas 
definitorias  son: 

“La  lectura  es  una  destreza  que  puede  ser 
subdividida  en  subdestrezas.  Estas  se  asocian 
mec6nicamente  para  conformar  la  conducta  lecto- 
ra  y tienen  que  ser  necesariamente  aprendidas. 
Las  descripciones  que  realizan  nuestros  docent  es 
de  la  bora  de  la  lectura,  dejan  de  manifesto  el 
esfuerzo  que  ponen  en  hacer  la  lectura  modelo 
mostrando  las  subdestrezas  particulares:  pronun- 
ciackin,  entonackin,  expreskin,  manera  de  tomar 
el  libro.  As(  mismo  el  6nfasis  puesto  por  ellos  al 
senalar  como  problema  b6sico  observado,  los 
referidos  al  mecanismo  de  la  lectura,  constituyen 
otro  claro  indicador  de  las  preferences  que  gufan 
estas  acetones  pedagdgicas.” 

"Estas  subdestrezas  pueden  ser  ordenadas 
en  una  secuencia  de  aprendizajes  a trav6s  de  la 
cual  todos  los  estudiantes  deben  pasar,  a fin  de 
progresar  con  6xito  desde  la  adquisickin  de  des- 
trezas menores  a destrezas  mayores.” 


Las  actividades  que  proponen  los  docentes: 
lectura  individual,  colectiva,  coral,  etc.  que  siem- 
pre  tienen  un  orden  y ademds  son  iguales  para 
todos,  asl  como  tambi6n  el  hecho  de  atribuir 
muchos  problemas  de  lectura  a la  falta  de  af  ianza- 
miento  del  mecanismo  como  deficit  de  primer 
grado,  ejempiifican  la  presencia  de  esta  segunda 
caracterfstica  del  modelo  de  destrezas  entre  nues- 
tros maestros. 

“La  precision  y automatizackin  de  las  res- 
puestas  muestran  el  grado  hasta  donde  una 
subdestreza  m£scompleja  ha  sidoaprendida.”  La 
evaluackin  se  constituye  en  un  momento  impor- 
tante  donde  se  valora  la  automatizackin  sobre  la 
comprenskin. 

De  aqul  se  explica: 

✓elconsiderarque  el  principal  problema  de  lectura 
es  la  falta  de  automatizackin  de  la  destreza  (no 
leer  de  corrido,  deletrear,  etc,)  y no  tanto  las 
dificultades  de  comprenskin; 

✓ el  crear  un  momento  de  lectura  individual  para 
ser  evaluado  exetusivamente; 

✓ el  atribuir  muchos  de  los  problemas  de  lectura  a 
la  falta  de  ejercitackin. 

“La  adquisickin  de  significado  es  el  resultado 
final  de  leer  y escuchar.  La  expreskin  de  significa- 
do es  el  resultado  final  de  haber  aprendido  a 
escribir  y hablar.”  En  las  respuestas  de  nuestros 
docentes  est£  implfcito  que  el  mecanismo  de  la 
lectura  debe  aprenderse  en  primer  grado  para  que 
ei  alumno  est6  posteriormente  en  condiciones  de 
ocuparse  del  significado. 

Hasta  aquf  las  correspondencias  entre  los 
aspectos  seftalados  por  Aulis  como  distintivos  del 
modelo  de  destrezas  y nuestras  observaciones.  A 
esto  quertmos  agregar  otra  caracterfstica  que 
este  autor  no  menciona  pero  que  a partir  de 
nuestro  trabajo  observamos  como  significativa:  la 
rciterada  subordinacidn  de  la  lectura  a la  gra- 
m4tica  y a otros  aspectos  de  la  ensenanza  de 
la  lengua,  es  decir,  la  lectura  trabajada  con  un 
sentido  fundamentaimente  utilitario  olvidando  en 
cambio  el  placer  de  leer  y el  goce  est6tico  de  la 
lectura.  Esto  mismo  quizes  podrfa  explicar  el 
hecho  de  que  para  nuestros  maestros  la  falta  de 
inter6s  del  nino  por  la  lectura  sea  percibida  como 
un  problema  menor  y de  escasa  envergadura. 

Henry  Giroux  incorpoi  j al  an£lisis  de  la  lectura 
sus  relaciones  con  la  ideologfa,  el  poder  y la 
cultura  y de  ello  desprende  tres  categorfas  b£slcas 
quecaracterizanlaalfabetizackin:  1)  instrumental, 
2)  interaccionista,  3)  reproductiva.  Este  autor  de- 
fine ideologfa  como  nockin  din6mlca  que  se  ref  iere 
a la  manera  por  la  cual  significados  e Ideas  son 
procjucidos,  mediates  $ incorporates  en  forma  de 


conocimientos,  artefactos  culturales  y prbctica 
social.  Ideologfa  es  un  conjunto  de  doctrinas  y el 
medio  a travbs  del  cual  los  actores  humanos 
aprenden  los  significados  de  sus  propias  expe- 
riencias  y del  mundo  en  el  cual  se  encuentran.  La 
ideologla  como  un  sistema  de  significados 
inscriptos  en  la  conciencia,  en  formas  culturales  o 
en  experiencias  vividas  existe  en  una  relackSn 
dialectics  con  la  realidad,  esto  es,  consists  en  una 
fuerza  mediadora  que  puede  tanto  distorsionar 
como  iluminar  la  realidad  y as!  resists  las  def inicio- 
nes  reduccionistas  que  la  limitan  simplementea  la 
falsa  conciencia. 

Dentro  de  la  ideologla  instrumental,  Giroux 
considers  que  con  respecto  a la  lectura  se  mane- 
jan  dos  nociones  distintas  que  de  alguna  manera 
reflejan  las  dos  caras  de  una  misma  realidad:  por 
un  lado  la  lectura  ligada  a la  comprensttn  de  los 
clbsicos  de  la  cultura  occidental  dirlgida  a las 
clases  dominantes  y por  otro  lado  la  lectura  enten- 
dida  como  habilkJades  de  identificaclbn  de  pala- 
bras,  vocabulario,  etc.,  dirlgida  especialmente  a 
los  estudiantes  de  clase  trabajadora. 

Las  respuestas  de  nuestros  docentes  puntanos 
sin  duda  se  aproximan  mbs  a esta  segunda  nockSn 
de  lectura,  donde  interesa  el  dominlo  y la  apropia- 
ckSn  de  habilidades  predefinidas  sin  tener  en  cuen- 
ta  la  base  y el  capital  cultural  de  los  nifios.  Un  claro 
ejemplo  de  elk)  es  la  respuesta  “leen  mat  porque 
hablan  mal  y eso  viene  de  la  casa”  y tambibn  lo  es 
el  hecho  de  que  los  docentes  atribuyen  a la  cultura 
familiar  la  responsabilidad  de  los  problemas  de 
lectura. 

Esto  pone  de  manifesto  que  desde  esta  con- 
cepcibn no  se  toma  en  cuenta  para  la  comprensibn 
del  proceso  de  lectura,  las  distintas  prbcticas  que 
del  lenguaje  y de  la  lectura  se  construyen  en 
distintas  culturas  y clases  sociales.  En  conse- 
cuencia  considera  como  tinica  prbctica  valorada  la 
de  la  clase  dominante  y desvaloriza  la  que  no  se 
identifies  con  aquella. 

Desde  nuestra  perspectiva  agregarlamos 
como  otra  caracterfstica  de  esta  prbctica,  las 
emociones  que  provoca:  miedo,  verguenza,  inhi- 
bickSn,  nerviosismo,  etc.,  sentimientos  todos  que 
quedan  ligados  a la  lectura  y de  los  cuales  el 
maestro  responsabiliza  al  nifio.  Creemos  que  esto 
se  explica  por  el  bnfasis  en  la  evaluacibn  del 
mecanismo,  para  lo  cual  se  expone  al  alumno  ante 
sus  pares  y ante  el  maestro  teniendo  en  cuenta 
que  desde  este  modelo  se  estb  exigiendo  a mu- 
chos  nifios  habilidades  que  no  condicen  con  sus 
posibilidades  (ya  sea  por  diferencias  culturales  o 
por  otros  f actores). 

De  todo  lo  expuesto  podemos  inferir  las  con- 
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cepciones  de  lectura,  aprendizaje  de  la  lectura  y 
nifio  lector  que  subyacen  a esta  prbctica  observa- 
da  y que  a modo  de  sfntesis  integradora  de  lo  ya 
dicho  las  podemos  enunciar  asf: 

La  lectura  es  entendida  como  un  conjunto  de 
subdestrezas  que  se  asocian  en  destrezas  mbs 
complejas  donde  la  busqueda  de  signif  icado  serfa 
el  ultimo  paso,  posterior  al  dominio  del  mecanis- 
mo. Se  la  considera  como  un  proceso  universal  y 
uniforme,  contraponibndose  a la  concepcibn  que 
sostiene  que  la  lectura  es  una  prbctica  social  mbs. 
Desde  esta  perspectiva  su  sentido  y uso  se  gesta 
en  el  seno  de  cada  cultura,  ligado  al  lugar  que  la 
misma  le  otorga  en  relacibn  con  otras  prbcticas  y 
necesidades  del  grupo.  La  lectura  entonces  supo- 
ne  multiplicidad  de  prbcticas  y no  puede  ser  enten- 
dida si  se  desconoce  o desvaloriza  el  significado 
que  bsta  tiene  para  el  nifio  y para  la  cultura  familiar. 

El  aprendizaje  de  la  lectura  es  asimiiado  al 
aprendizaje  de  una  destreza  motora,  que  se  desa- 
rrolla  a partir  de  una  programaclbn  uniforme  basa- 
da  en  la  ejercitacibn  y la  repeticibn  como  formas  de 
lograr  la  automatizacibn.  Esta  concepcibn  supone 
que  el  aprendizaje  es  el  resuttado  de  un  proceso 
en  buena  parte  exbgeno,  que  procede  de  afuera- 
adentro  y que  se  da  por  etapas.  Por  lo  tanto 
atribuye  al  alumno  un  rol  esencialmente  receptivo 
mientras  que  considera  al  docente  como  el  res- 
ponsable  de  transmits  los  saberes  que  bl  posee. 

Para  aprender  a leer  la  instruccibn  escolar  y la 
constante  evaluacibn  de  estos  aprendizajes  se 
consideran  imprescindibles,  mientras  que  se  des- 
conocen  otras  prbcticas  no  escolares  como  la 
participacibn  del  nifio  en  eventos  de  lectura  en  su 
contexto  familiar-social.  Asf,  desde  la  bptica  del 
docente,  los  patrones  culturales  f amilares  no  favo- 
recen  el  aprendizaje  de  la  lectura  porque  no  esti- 
mulan,  no  alientan,  no  exigen  su  ejercicio,  lo  cual 
hace  que  frente  a las  dificultades  entiendan  a la 
familia  y al  nifio  como  responsables  directos  de  los 
fracasos  y problemas.  Por  su  parte  el  docente 
manifiesta  tener  dificultades  para  abordar  aceto- 
nes concretas  con  la  familia. 

El  nifio  es  considerado  en  abstracto,  visto 
desde  sus  facultades  pero  no  integralmente  como 
persona  con  su  historia,  con  sus  caracterfsticas 
individuales,  su  cultura,  sus  gustos,  etc. 

le  considera  nifio  lector  a aquel  que  habien- 
do  automatizado  el  mecanismo  estb  en  condicio- 
nes  de  comprender  lo  que  lee,  de  dar  sentido  al 
mensaje.  Es  adembs  alguien  que  con  frecuencia 
lee  textos  que  le  aportan  algo. 

Hipotetizbbamos  al  principk)  de  nuestro  traba-  5 
jo,  que  la  prbctica  docente  actual  en  nuestra  § 
provincia  de  origen,  no  favorece  la  tendencia  27 
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lectora  de  la  poblackin  infantil.  Retomando  ahora 
los  distintos  aspect  os  analizados  decimos  qua 
esta  prdctica  se  asienta  en  una  concepcidn 
mecanlcista  y utilitarista  de  la  lectura,  desconoce 
el  placer  por  la  lectura  y las  distintas  prdcticas 
cult urales  de  la  misma,  enfatiza  la  evaluacidn  de  la 
tdcnica  y la  comprenskin,  generando  a travds  de 
ella  sentimientos  negatives  y de  autodesvalo- 
rizackSn  respecto  a la  lectura.  Esta  practice,  as! 
descripta,  estd  muy  lejos  de  generar  lectores  sino 
mis  bien  de  producir  resultados  inversos  ya  que  a 
partir  del  aburrimiento,  el  hastfo,  la  resistencia,  la 
negacidn  de  las  experiencias  culturales  de  los 
ninos,  la  escuela  sostiene,  conserva  y promueve 
latendencia  no  lectora  de  la  poblacidn  infantil,  a la 
vez  que  distribuye  distintas  calidades  lectoras  en 
las  distintas  clases  sociales. 


La  confirmacibn  de  la  hipbtesis  quizes  nos 
tiente  en  primera  instanciaa  declararculpables  de 
este  estado  de  cosas  a los  maestros  y decir  "ellos 
son  los  responsables  porque  ensefian  mal”.  Pero 
serla  demasiado  simplista  y poco  comprometido 
de  nuestra  parte,  desconocer  la  muttiplicidad  de 
factores  que  se  conjugan  en  esta  situacidn.  Nos 
seguimas  preguntando  4cudl  es  la  cuota  de  res- 
ponsabilidad  que  le  cabe  al  docente?  Para  respon- 
derlo  recum'mos  a algunas  de  sus  respuestas  y 
encontramos  que  un  significativo  numero  de 
encuestados  dice  que  no  le  gusta  ensenar  lectura, 
poniendo  de  manifiesto  de  esta  manera  que  el 
m6t'  do  que  utilizan  no  s6k>  no  es  interesante  ni 
agradable  para  los  niftos  sino  que  tampoco  lo  es 
para  el  docente.  Pero  tambibn  explican  que  ense- 
fian as!  porque  no  conocen  otra  manera  de  hacerk) 
y creen  que  esto  es  lo  mejor. 

A su  vez  la  tot&lidad  de  entrevistados  dice  no 
haber  participado  nunca  de  actividades  de  perfec- 
cionamiento  sobre  ensenanza  de  la  lectura,  nunca 
tuvo  oportunidad  de  hacer  algo  sobre  el  tema, 
nunca  se  enterb  que  en  el  medio  hubiese  eventos 
de  ese  tipo.  Tampoco  en  las  escuelas  se  genera- 
ron  aspacios  intemos  propios  para  reflexionar 
sobre  esta  prdctica  docente  desde  una  postura 
mds  crltica  y buscar  luego  nuevas  altemafivas. 
Pareciera  entonces  que  el  docente  ademds  de 
estar  agobiado  por  los  problemas  econbmlco- 
sociales  que  lo  rodean,  en  la  escuela  estd  solo,  no 
interact  da  con  sus  compafteros,  no  recibe  el  apo- 
yo  de  la  institucidn  ni  del  sistema  educativo,  estd 
aislado  de  last uentes  de  conocimiento  socialmen- 
te  mds  vdlkias  en  este  momento. 


28 


A la  estructura  escolar  no  le  preocupa  dema- 
siado que  el  aprendizaje  y la  ensefianza  sean 
vivenciados  y disfrutados  por  sus  integrantes. 
Tampoco  interesa  que  sea  una  prdctica  revisada 
crltica  y reflexivamente  para  afianzar  o modificar 


segdn  resulte  de  la  revisidn,  as!  como  que  lleguen 
al  aula  nuevas  concepciones  sobre  el  proceso  de 
lectura  y maneras  de  abordar  su  ensefianza. 

Preguntamos  entonces  iporqud  esta  falta  de 
preocupacidn  de  los  organismos  gubemamenta- 
les  por  este  recorte  de  la  ensefianza?  iCdmo  ha 
sido  formado  el  maestro?  4 Por  qud  esta  aparente 
falta  de  autogestidn  del  sector  docente  para  posi- 
bilitar  su  capacitacibn  y la  transformactfn  de  su 
prdctica?  4 Por  qud  sigue  arin  vigente  con  tanta 
f uerza  una  concepcibn  tan  antigua  que  sin  duda  ha 
sido  superada  por  otras  perspectivas  sblidamente 
fundamentadas?  4 Por  qud  esta  realidad  tiene 
tanto  arraigo  en  San  Luis?  4Cdmo  se  relacfona 
esta  prdctica  de  la  ensefianza  de  la  lectura  con  el 
contexto?  4 Exist  e correspondencia  entre  dquella 
y otras  prdcticas  sociales? 

Explicar  dstos  y otros  tantos  interrogates 
derivados,  exige  pensar  en  la  compleja  trama  de  ia 
realidad  escolar  que  desborda  todo  planteo  con- 
ceptual del  problema.  No  debemos  caer  en  expli- 
caciones  simplistas  e ingenuas,  responsabilizando 
sdlo  a un  sector  y desconociendo  las  mediaciones 
que  existen  entre  k>  particular  de  esta  prdctica  de 
la  ensefianza  de  la  lectura,  otras  prdcticas  socia- 
les y el  contexto  en  el  que  surge  y se  mantiene.  De 
lo  contrario  la  transformacidn  serd  una  mera  ilu- 
sk5n  construfda  sobre  una  interpretacidn  parcial 
del  problema. 
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on  muchos  tos  nifios  que  conocen  bien  la  lengua  escrita  y los  libros  antes  de 
recibir  cualquier  tipo  de  enseftanza  formal.  Sus  padres  y otras  personas  les  leen 
cuentos,  y los  nifios  Im'rtan  este  comportamiento  mirando  las  hojas  de  sus  libros 
de  cuentos  y 'Teybndotos"  de  memoria,  a menudo  con  una  sorprender.;  •)  exactitud 
(Doake,  1 985).  Los  nifios  miran  los  avisos  comerciales  en  la  tetevistin  y comienzan 
a asociar  los  product  os  con  los  nombres  impresos  de  las  marcas;  observan  las 
senales  de  trbnsito  y los  carteles  comerciales  en  las  calles  y aprenden  sobre  la 
lengua  escrita  y su  entomo.  La  vida  diaria  les  presenta  informackin  sobre  las 
letras  y los  sonidos  de  innumerables  maneras,  y los  nifios  la  captan  con  rapidez. 
Aun  los  muy  pequebos  inventan  o duplican  sonidos  y letras  en  un  esfuerzo  por 
comunicar  sus  propios  mensajes. 

En  los  liltimos  a nos  los  educadores  ban  aprendido  mucho  sobre  las  primeras 
etapas  de  la  alfabetizackSn  observando  c6mo  los  nifios  pequebos  adquieren  y 
usan  el  lenguaje  naturalmente.  Durkin  (1966, 1974),  Jackson  (1988),  Pinsent 
(1988),  y Torrey  (1979),  por  ejemplo,  ban  realizado  estudios  sobre  los  nifios  que 
aprenden  a leer  antes  de  empezar  la  escuela.  Estos  nifios  sienten  curiosidad  y 
entusiasmo  por  los  libros  y las  palabras.  Sus  padres  los  alientan  comprdndoles 
cosas  como  libros  de  cuentos,  pizarrones  y tiza,  papel,  crayones  y Idpices.  Y 
cuando  los  nifios  son  muy  pequenos,  con  frecuencia  sus  padres  u otras  perso- 
nas les  leen  cuentos  en  voz  atta. 

Aparte  de  preparar  el  terreno  para  la  alfabetizackSn,  leer  cuentos  en  voz  atta  a 
los  nifios  tiene  otros  beneficios.  Wells  (1986)  descubrib  que  el  leerles  cuentos 
ayudaba  a los  nifios  a entender  su  mundo,  al  mostrartes  las  relaciones  que  hay 
entre  las  cosas.  Burke  (1986)  identified  distintas  Areas  en  las  cuales  la  literatura 
puede  colaborar  con  el  desarrollo  intelectual  de  los  nifios: 
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* Los  cuentos  ayudan  a los  ninos  a construir 
puentes  entre  lo  concreto  y io  abstracto. 

* Los  libros  ayudan  a los  nifios  a satisfacer  sus 
necesidades  est6ticas  y cognoscitivas. 

* Los  cuentos  contribuyen  al  desarrollo  de  la 
percepcidn  y la  discriminacidn  en  los  nifios. 

* A trav&s  de  su  contacto  con  los  libros,  los  nifios 
desarrollan  un  sentido  del  relato  que  les  permite 
contar  historiascon  sus  propias  palabraso  crear 
historias  nuevas  de  principio  a fin. 

Tal  vez  el  beneficio  mds  importante  de  leer 
cuentos  a los  nifios  desde  temprana  edad  sea  el 
contribuir  a estimular  el  desarrollo  del  lenguaje. 
Como  afirma  Hall  (1 981 ),  “El  contacto  con  mode- 
los  originates  y creativos  de  autores  talentosos  es 
esencial  para  el  desarrollo  de  la  intuicidn  y la 
habilidad  linguistics  en  las  primeras  etapas  esco- 
lares.  El  objetivo  de  recurrir  a la  literatura  es  que 
los  nifios  lean  y escuchen  lo  mejor  que  se  ha 
escrito  y que  expresen  sus  propios  pensamientos 
e ideas  (p.  84)." 

En  suma,  entonces,  cuando  los  nifios  tienen 
contacto  con  el  cuento  y con  una  variedad  de 
expresiones  de  la  lengua  escrita  --en  sus  hogares 
o en  los  primeros  afios  escolares-  por  lo  general 
logran  aprender  a leer  y a escribir,  y logran  desa- 
rroilar  una  ampiia  gama  de  habilidades  de  pensa- 
miento  con  mds  dxito.  Para  los  nifios  que  no 
vivieron  experiencias  ricas  relacionadas  con  la 
alfabetizacidn  en  sus  hogares,  la  lectura  en  el  aula 
en  las  primeras  etapas  escolares  es  esencial.  En 
este  capftulo,  analizo  los  fundamentos  tedricos  y 
prdcticos  de  la  experiencia  del  libro  compartido,  un 
procedimiento  que  toma  la  literatura  infantil  como 
la  base  para  ensehar  a leer  y a escribir. 


tQu6  es  la  experiencia  del  libro 
compartido? 
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La  experiencia  del  libro  compartido  fue  desarrolla- 
da  por  maestros  de  nifios  pequehos  de  Nueva 
Zelanda  y Holdaway  la  describe  en  The  foun- 
dations of  literacy  (1979).  El  enfoque  se  inspird 
en  el  tradicional  cuento  de  la  hora  de  ir  a dormir. 
Segun  Holdaway,  estas  sesiones  de  lectura  en 
voz  alta  brindan  el  marco  ideal  para  intercambios 
positivos,  satisfactorios,  entre  los  individuos.  Pro- 
sigue  afirmando  que  “desde  el  punto  de  vista 
infantil  dsta  es  una  de  las  situaciones  que  mds  f eliz 
hacen  sentir  al  nino  y que  mds  seguridad  le 
infunden"  (p.39).  Esta  preciada  actividad  normal- 
mente  involucra  a solo  doe  personas:  a uno  de  los 
dos  padres  y al  nlfk>.  Al  agrandar  el  tamafio  del 
libro  de  cuentos  y colocar  este  nuevo  “Libro  Gran- 


de” en  un  atril  para  que  todos  lo  puedan  ver,  los 
maestros  neocelandeses  descubrieron  que  po- 
dfan  recrear  en  el  aula  la  cdlida  atmOsfera  del 
cuento  de  la  hora  de  ir  a dormir. 

El  proceso  es  sencillo.  Al  usar  una  version 
agrandada  del  libro  de  cuentos  infantil,  la  maestra 
modela  el  proceso  de  lectura  sehalando  cada 
palabra  que  se  lee  en  voz  alta.  Cuando  los  nifios 
se  familiarizan  con  el  texto,  se  los  alienta  para  que 
participen  prediciendo  las  palabras  o las  f rases  por 
venir,  adivinando  lo  que  pasard  en  la  historia  mds 
adelante,  o leyendo  junto  con  sus  compafieros  de 
aula  a medida  que  el  maestro  sefiala  las  palabras. 

Al  principio  los  maestros  tuvieron  que  crear 
por  su  cuenta  todos  estos  libros  mds  grandes, 
pero  en  la  actualidad  hay  algunas  editoriales  que 
ya  los  publican.  (Algunas  editoriales  hasta  impri- 
men  cuentos  sobre  transparencias  para  que  se  los 
pueda  utilizer  con  un  proyector  de  diapositivas.) 
Aunque  actualmente  l a seleccidn  de  estos  mate- 
riales  es  grande,  maestros  y alumnos  siguen 
disfrutando  al  convertir  sus  cuentos  favoritos  en 
Libros  Grandes,  rotafolios  y trenes  de  papel  cuyos 
vagones  son  pdginas  de  un  cuento.  Ademds  se 
pueden  adaptar  textos  de  otras  f uentes  (poemas, 
canciones,  adivinanzas,  estribillos,  rimas  infanc- 
ies, y cuentos  surgidos  de  esta  experiencia)  para 
contribuir  a la  coleccidn  de  materiales  de  lectura 
del  aula. 

Hay,  por  supuesto,  muchos  enfoques  para 
ensefiar  a los  nifios  pequehos  a leery  a escribir.  En 
1971  Aukerman  identified  76  programas  y proce- 
dimientos  diferentes,  y mds  han  surgido  desde 
entonces.  Pero  la  experiencia  del  libro  compartido 
es  particularmente  exitosa,  en  parte  porque  crea 
una  atmdsfera  cdlida  en  la  cual  los  nifios,  que 
comienzan  como  simples  oyentes,  se  convierten 
en  lectores  entusiastas  y competentes.  La  consig- 
na  de  abordar  la  lectura  en  voz  alta  de  libros 
infant!’ ?s  como  herramienta  bdsicapara  las  prime- 
ras etapas  de  la  ensefianza  de  la  lectura  contribu- 
ye  a la  efectividad  y el  atractivo  de  este  enfoque. 
Los  cuentos  se  transforman  en  la  base  de  un 
numero  de  actividades  relacionadas  con  el  len- 
guaje que  ayudan  a los  nifios  a crecer  en  todos  los 
aspectos  del  aprendizaje. 


Avanzando  hacia  la  lectura 

Clay  (1979)  identified  cuatro  habilidades  que  es 
importante  que  los  nifios  adquieran  antes  de  que 
se  transformen  en  lectores  competentes: 

* Primero,  los  nifios  deben  tener  cierta  facilidad 
receptiva  y expresiva  con  la  lengua  oral.  Deben 


saber  responder  a una  orden  verbal  y tener 
delta  comprenston  de  un  cuento  a medida  que 
se  le  es  lefdo.  (Anderson  et  al.,1985,  agregan 
que  los  niftos  deben  adquirir  un  vocabulario 
bdsico  y suficiente  comprenston  de  su  entomo 
antes  de  poder  hablar  sobre  to  que  ven  y to  que 
saben.) 

* Segundo,  sus  habilidades  perceptivas  visuales 
deben  estar  razonablemente  bien  desarrolla- 
das.  Para  poder  leer,  los  niftos  deben  ser  capa- 
ces  de  reconocer  y analizar  un  conjunto  de 
complejos  indictos  visuales.  Tambton  necesitan 
comprender  que  la  palabra  escrita  lleva  un  men- 
saje. 

* Tercero,  los  niftos  necesitan  empezar  a com- 
prender el  concepto  de  las  palabras,  necesitan 
saber  que  tos  nombres  de  las  cosas  y el  vocabu- 
larto  que  usan  al  hablar  pueden  estar  represen- 
tados  por  una  serie  de  marcas  grit  teas  llamadas 
letras,  y que  estas  letras  se  disponen  en  grupos 
sobre  la  hoja  de  papel.  La  palabra  hablada 
"perro",  p.  e.  expresa  la  nocton  abstracts  de  una 
criatura  peluda  de  cuatro  patas  . Comprender 
que  la  palabra  escrita  p-e-r-r-o  constantemente 
trae  a la  mente  la  palabra  y la  idea  de  perro  es 


una  abstraccton  de  segundo  grado.  Este  con- 
cepto es  diffcil  de  entender  para  muchos  ninos. 

* Cuarto,  tos  ninos  deben  aprender  a controlar  tos 
movimientos  de  las  manos  y tos  ojos  para  adap- 
tarse  a la  orientacton  del  texto,  deben  saber  en 
qu6  orden  leer  las  palabras  escritas  en  el  papel 
( en  ingles,  de  izquierda  a derecha  y de  arriba  a 
abajo)  y aprender  que  el  artolisis  visual  del  texto 
puede  efectuarse  de  la  misma  manera  desorde- 
nada  en  que  se  analiza  una  ilustracton.  El  control 
motor  necesarto  para  desplazarse  a trav6s  de 
texto  es  vital  en  el  proceso  de  lectura. 

Aunque  estas  habilidades  se  desarrollan  con 
la  madurez  y la  experiencia,  algunos  niftos  las 
dominan  rrtos  tecilmente  que  otros.  Los  niftos 
llegan  a la  escuela  con  un  gran  bagaje  de  expe- 
riencias  y de  conocimiento  general.  Los  maestros 
se  encontrar^n  quizes  con  niftos  que  no  estdn 
familiarizados  con  tos  libros,  que  tienen  un  voca- 
bularto  oral  muy  limitado,  o que  no  tienen  ningun 
conocimiento  aparente  de  las  palabras.  La  expe- 
riencia del  libro  compart  Wo  y las  actividades  que 
genera  ayudan  a estos  niftos  a desarrollar  un 
vocabulario  y habilidades  lingQfsticas  orales  ttosi-  «j 
cas.  El  enfoque  les  demuestra  que  el  cuento  surge  31 
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del  texto.  Cuando  el  maestro  modela  la  lectura  de 
un  Libro  Grande  y sefiala  cada  palabra  que  va 
leyendo,  los  niftos  se  famillarizan  con  las  conven- 
ciones  de  la  lengua  escrtta  y la  manera  en  que  se 
orienta  en  la  pdgina  de  un  libro. 

Por  supuesto,  hay  muchos  nifios  que  entran  a 
la  escuela  con  un  gran  conocimiento  de  las  letras 
y las  palabras  (Bridge,  1979;  Hall,  1986;  Teale  & 
Suizby,  1 989).  Estos  niftos  saben  el  nombre  de  las 
letras  y reconocen  ciertas  palabras,  quizes  sus 
proptos  nombres,  el  nombre  de  los  miembros  de  la 
familia  u otras  palabras  comunmente  utilizadas  en 
su  entomo.  La  experiencia  del  libro  compartido 
puede  tavorecere!  desarrollode  hdbitosde  lectura 
mds  maduros  en  estos  niftos.  La  enseftanza  pue- 
de hacer  hincapid  en  las  estrategias  de  predicck5n 
y comprenskin,  y se  pueden  planear  actividades 
complementarias  para  estimular  a estos  lectores 
en  desarrollo  y lograr  que  se  concentren  en  las 
unidades  de  texto,  mejoren  su  comprenskin  y 
creen  sus  propios  cuentos.  La  cantidad  y diversi- 
dad  de  literature  infantil  hoy  a nuestro  alcance 
hace  posible  adaptar  este  enfoque  a todos  los 
niveles  del  aprendizaje.  Los  patrones  repetitivos 
de  las  historias  predecibles  son  ideates  para  ser 
utilizados  con  ninos  que  sufren  retraso  en  el 
desarrollo  del  lenguaje  ( Bromley  & Jalongo,  1 984) 
y problemas  de  aprendizaje  (McClure,  1985). 
Coombs  (1987)  compard  las  repuestas  de  los 
ninos  a dos  enfoques  diferentes  de  la  lectura  en 
voz  alta:  al  enfoque  traditional,  que  enfatiza  el 
placer  que  produce  elcuento,  y al  enfoque  mode- 
lado,  que  emplea  textos  ampliados  y los  procedi- 
mientos  de  la  experiencia  del  libro  compartido. 
Descubrid  que  la  mayorla  de  los  niftos  ponlan  mds 
atencidn  y entusiasmo  por  los  Libros  Grandes, 
recordaban  elementos  del  cuento  con  mds  facili- 
dad  y sus  relatos  de  las  historias  eran  mds  ricos 
cuando  se  utilizaban  las  experiencias  del  libro 
compartido.  Sin  embargo,  fueron  los  niftos  de 
rendimiento  normal  y por  debajo  del  normal  los 
que  tuvieron  las  respuestas  mds  positivas  al  enfo- 
que de  la  lectura  modelada.  Es  mds,  Coombs 
recomienda  que  "los  lectores  f ronterizos  cuenten 
con  mds  ejercitacidn  de  apoyo  dentro  de  este 
enfoque  a medida  que  comienzan  a desarrollar 
concept  os  sobre  el  proceso  de  lectura  y su  finali- 
dad"  (p.  426). 

El  enfoque  funciona  bien  con  una  gran  canti- 
dad de  niftos  diferentes,  en  parte  porque  recurre  a 
las  habilidade8  que  la  mayorla  de  ellos  tiene.  La 
mayorla  de  los  niftos  de  cinco  y sets  aftos  estdn 
naturalmente  dotados  de  una  excelente  memoria 
auditiva.  Aprenden  canciones,  rimas,  y estribillos 
comerciales  con  solo  haberios  escuchado  dos  o 
tres  voces.  Esta  misma  habilidad  puede  ayudarios 
32  a memorizar  un  texto  durante  la  experiencia  del 


libro  compartido.  Inicialmente,  antes  de  dar  vuelta 
una  pdgina  del  Libro  Grande,  bs  niftos  pueden 
mirar  los  dibujos  y repetir  las  frases  que  han 
escuchado.  Pero  a medida  que  los  niftos  escu- 
chan  el  cuento  tambidn  ven  al  maestro  modelar  la 
lectura  al  seftalar  cada  palabra  que  va  leyendo  en 
voz  alta.  Gradualmente,  aprenderdn  a observar 
los  slmboios  grdficos  y a asociarios  con  las  pala- 
bras que  escuchan.  McCracken  & McCracken, 

(1 972)  resumen  el  proceso  de  esta  manera:  "Pri- 
mero,  el  nifto  aprende  a a mar  los  libros  y los 
cuentos;  en  segundo  lugar,  aprende  que  los  libros 
deben  ser  errtendidos;  por  ultimo,  aprende  a reco- 
nocer  las  palabras” (p.1 8).  En  cada  etapa  el  maes- 
tro reconoce  y alaba  las  aproximaciones  de  los 
niftos  a la  lectura,  creando  asf  un  clima  de  apren- 
dizaje positivo. 

Un  aspecto  importante  de  la  experiencia  del 
libro  compartido  son  lassecuenciasdel  aprendiza- 
je. Los  niftos  primero  se  familiarizan  con  la  totali- 
dad  de  un  cuento;  los  maestros  entonces  aprove- 
chan  esta  familiaridad  para  ayudar  a sus  alumnos 
a que  gradualmente  se  concentren  en  segmentos 
de  texto  mds  pequefios:  oraciones  primero,  luego 
frases  y palabras  dentro  de  los  oraciones,  y finat- 
mente  letras  dentro  de  las  palabras.  Goodman 
(1986)  hace  el  siguiente  razonamiento: 

“La  lengua  se  aprende  yendo  del  todo  a las  partes. 
Primero  utilizamos  expresiones  compietas  en  si- 
tuaciones  familiares.  Mds  tarde,  reconocemos  y 
aprendemos  cudles  son  las  partes,  y comenza- 
mos  a experimentar  con  las  relaciones  entre  elias 
y con  el  sentido  del  todo,  que  es  siempre  mds  que 
la  suma  de  las  partes.  El  valor  de  cualquier  parte 
se  aprende  s6lo  dentro  de  la  expreskin  completa 
en  una  situackin  de  habla  real”  (p.1 9). 

Lasventajas 

de  los  cuentos  predecibles 

Aunque  en  la  experiencia  del  libro  compartido  se 
pueden  emplear  todos  los  libros  de  cuentos  infan- 
tiles,  las  historias  predecibles  son  las  mds  popu la- 
res. En  la  literatura  predecible  el  lenguaje  que  es 
simple  y repetitivo,  a menudo  sigue  un  patrdn 
establecido.  Tambidn  hay  una  re  lac  kin  muy  estre- 
cha  entre  el  texto  y las  ilustraciones.  Los  concep- 
tos  presentee  en  las  historias  se  adecuan  a la 
comprenskin  de  los  niftos  (Rhodes,  1981).  Todo 
esto  ayuda  a los  pequeftos  a aplicar  lo  que  ya 
saben  sobre  el  lenguaje  para  comprender  la  len- 
gua escrita  que  aparece  en  estos  libros.  Bridge 
(1979)  explica  con  mds  profundidad  por  qud  la 
lectura  de  textos  predecibles  es  tan  ventajosa  para 
el  pequefto  lector: 


“El  principal  valor,  en  la  etapa  inicial  del  aprendiza- 
je  delalectura.de  los  textos  que  siguen  unpatrdn 
estabtecido  es  que  le  permiten  al  pequeho  lector 
procesar  la  p4gina  escrita  como  lo  hace  un  lector 
maduro,  prediciendo,  selecctcnando,  confirman- 
do  y descartando  estrategias,  desde  el  prlncipk). 
El  nifto  puede  predecir  con  exactitud  el  signif  icado 
y utilizar  eficientemente  la  informacibn  visual,  y de 
esta  manera  ejercita  sus  habilidades  para  trans- 
formarse  en  un  avezado  participante  del  juego 
psicolingQIstico  de  adivinar  (Goodman,  1976)  du- 
rante la  lectura  aun  en  las  etapas  iniciales  de  su 
aprendizaje”  (p.507). 

Los  patrones  lingQIsticos  que  comQnmente 
aparecen  en  los  libros  predecibles  incluyen  cuatro 
categorlas:  la  repeticidn;  las  estructuras 
acumutativas;  los  episodios  secuenciales;  y el 
lenguaje  rltmico  y la  rima  (Tompkins  y Hoskisson, 
1991).  En  la  primeracategorla,  las  oraciones,  las 
f rases,  o los  episodios  se  repiten  a lo  largo  de  la 
historia.  Por  ejemplo,  en  El  Gato  del  Rey  de  John 
Tariton,  la  f rase  “el  gato  no  ba|6”  (u  otra  f rase  muy 
similar  a feta)  se  repite  1 1 veces.  Una  estructura 
acumulativa  es  un  patrdn  en  el  cual  las  f rases  o las 
oraciones  se  repiten  y se  expanden  como  en  una 
conodda  rima  infantil,  “La  casa  que  Jack  constru- 
y6”.  En  la  tercera  categorfa,  la  estructura  de  la 
historia  se  desarrolla  a travfe  de  referencias 
secuenciales,  p.  e.,  que  aluden  a numeros  u horas 
deldfa. 


Eric  Carle  utiliza  esta  estructura  en  El  capullo 
hambrlento,  que  cuenta  la  historia  de  una  larva 
que  come  todo  el  tiempo  durante  todo  el  dla  de 
todos  los  dlas  de  la  semana,  (y  en  todas  las 
p^ginas  del  libro).  El  ritmo  y !a  rima,  que  con  tan 
buen  efecto  empled  el  Dr.  Seuss,  son  tambten 
patrones  comunes  en  los  libros  infantiles.  Por 
supuesto,  estas  cuatro  categorlas  se  mezclan,  y 
muchos  libros  predecibles  utilizan  mis  de  una. 

Estos  patrones  lingQIsticos  familiares,  junto 
con  el  interfe  que  suscita  la  literatura  infantil, 
hacen  de  los  cuentos  predecibles  un  medio  ideal 
para  la  ensehanza  de  la  lectura.  Ademfe,  los 
estudios  han  demostrado  que  estos  libros  son  una 
eficaz  aitemativa  para  que  los  alumnos  con  un 
nivel  de  lectura  bfeico  logren  el  dominio  de  las 
habilidades  lingO  Isticas  (Bader,  Veatch  & Eldredge, 
1987).  Bridge,  Winograd  y Haley  (1983)  estudia- 
ron  dos  grupos  de  niftos  de  primer  grado.  Los 
nihos  con  los  cuales  se  empleaban  cuentos 
predecibles  para  la  ensehanza  de  la  lectura  apren- 
dieron  m&s  palabras  seleccionadas  como  objetivo 
y mfe  de  las  que  no  lo  eran,  que  los  nihos  con  los 
cuales  se  utilizaban  text  os  para  el  nivel  preescolar. 
En  suma,  los  text  os  predecibles  mfe  frecuente- 
mente  empleados  en  la  experiencia  del  libro  com- 
partido  son  efectivas  y atractivas  herramientas 
que  gulan  al  niho  hacia  una  adquisici6n  natural  de 
la  lectoescritura. 

HOJA  POR  HOJA  LOS  MEJORES  LIBROS 
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Con  guias  didacticas  para  el  docente 

Para  mejorar  la  capacidad 
comunicativa  del  aiumno  a travfe  de: 

El  desarrollo  de  pequenos  proyectos 
de  ecmunicacidn. 

* Variadfsimas  actividades  para 
desarrollar  la  "Gramdtica  del  uso", 

relacionada  con  cada  tipo 
de  discurso. 

* Distintos  aspectos  ortogrdficos, 
de  puntuacidn  y gramaticales. 

* La  coordinacidn  de  actividades 
integradoras  que  favorezcan  la 
expresidn  de  lo  aprendido. 

U 


El  punto  justo  en  educacion 


G R TOOlilDllMIP 


O 

ERIC 


(1 40«  Bent  Not  - /VgenNna  tan  54-1-9«2<0193  tat  9t2-0194»2581  33 

804  ' 


LECTURA  Y VtDA 


IB  RE  1993 


Los  componentes  del  lenguaje 

La  lectura  es  parte  del  desarrollo  global  del  lengua- 
je del  niho,  no  es  un  Item  aislado  del  programa 
escolar  (Anderson  et  al.,  1985).  Al  disehar  un 
programa  de  alfabetizactfn,  todos  los  componen- 
tes del  lenguaje  -escuchar,  hablar,  leer  y escribir- 
son  importantes.  El  enfoque  del  libro  compartido 
contribuye  a desarrollar  la  habilidad  en  cada  una 
de  estas  breas. 

Escuchar:  La  lectura  en  voz  alta  es  una 
excelente forma  de  ayudara  los  nihos  a desarrollar 
sus  habilidades  auditivas.  Volver  a leer  el  cuento 
tiene  aun  mayores  ventajas  en  este  campo;  segun 
Clark  (1 976),  “volver  a leer  la  misma  historia  tiene 
mucho  valor,  ya  que  sensibiliza  al  nifio  a las  ca- 
racterfsticas  del  lenguaje  literario,  que  es  quizes 
una  preparacibn  mbs  valiosa  para  la  escuela  que 
cuakper  intento  de  ensenarle  un  sistema  de 
fonbtica  o hasta  un  vocabulario  visual  bbsico”  (p. 
104).  Cuando  se  familiarizan  con  una  historia  y 
pueden  predecir  palabras  y frases  durante  las 
lecturas,  los  nines  tienen  una  oportunidad  de 
fortalecer  su  comprensibn  auditiva.  Y cuando 
participan  repitiendo  la  historia  a coro,  deben 
escuchar  con  mucha  atencibn  para  poderseguir  la 
lectura. 

Hablar:  La  experiencia  del  libro  compartido 
incluye  una  considerable  participackin  oral.  Los 
nihos  responden  a preguntas  sobre  el  cuento, 
predicen  las  palabras  y las  frases  por  venir,  adivi- 
nan  que  pasarb  mbs  adelante,  relatan  o dramati- 
zan  la  historia  con  sus  propias  palabras,  y partici- 
pan en  ejercicios  de  lectura  grupal  en  voz  alta. 
Todas  estas  activldades  relacionadas  les  permi- 
ten  a los  nihos  alcanzar  la  madurez  de  sus  habili- 
dades orales. 

Leer:  Por  supuesto,  la  experiencia  del  libro 
compartido  ayuda  a los  nihos  a desarrollar  sus 
habilidades  de  lectura,  como  se  describe  previa- 
mente:  primero,  los  nihos  se  familiarizan  bien  con 
la  totalidad  de  la  historia  y as(  se  preparan  para 
analizar  las  partes.  Para  desarrollar  habilidades 
de  lectura  especfficas,  se  pueden  implementar 
diferentes  actividades,  tales  como  permitirque  los 
nihos  se  concentren  en  una  palabra  del  Libro 
Grande,  o en  una  letra,  ocultando  todas  las  pala- 
bras dealrededor  con  uncartbn  (Holdaway,  1979). 
Tales  actividades  pueden  ayuda rios  a progresar 
en  la  transicibn  de  repetir  el  texto  de  memoria  y a 
deducir  los  slmbolos  grbficos. 

iscrlbir:  A pesar  de  que  la  experiencia  del 
1 libro  compartido  no  contribuye  dlrectamente  al 
s desarrollo  de  habilidades  de  redaccibn,  eue  pro- 
34  cedimiento  provee  un  gran  apoyo  indirecto.  Mu- 


chos  maestros  notan  que  los  nihos  incorporan  a 
sus  propios  trabajos  de  redaccibn  temas  y expre- 
siones  provenientes  de  las  historias  que  les  son 
leldas  en  voz  alta.  Holdaway  (1 979)  descubrib  qua 
“el  vocabulario  y las  estructuras  de  los  libros 
comienzan  a aparecer  cada  vez  mbs  a menudo  en 
las  producciones  de  lengua  escrita  de  los  nihos” 
(p.  134).  Mbs  abn,  los  maestros  pueden  desarro- 
llar una  variedad  de  actividades  de  redaccibn 
basadas  en  los  textos  predecibies  que  ayudarbn  a 
los  nihos  en  esta  brea  de!  lenguaje.  Alentar  los 
esfuerzos  de  los  nihos  en  este  sentido  tambibn 
sustentarb  su  crecimiento  en  la  lectura.  Cuando 
inventan  ortografias  diferentes  para  crear  sus 
propias  historias,  tambibn  estbn  aprendiendo  aso- 
ciaciones  fonbticas.  Esto  ref  uerza  la  idea  de  abor- 
dar  pequehas  porciones  de  texto  para  analizar 
sonidos  y palabras  especfficas  de  forma  significa- 
tsva.  Y al  convertirse  en  autores,  los  nihos  dejan  de 
ser  observadores  y se  transforman  en  participan- 
tes  activos  de  su  propio  aprendizaje. 

En  la  experiencia  del  libro  compartido  todos 
los  aspect  os  del  lenguaje  trabajan  juntos  para 
permitir  que  el  niho  adquiera  y desarroile  la 
lectoescritura.  La  flexibilidad  de  las  actividades 
que  se  pueden  desarrollar  a partir  de  las  sesiones 
iniciales  de  lectura  en  voz  alta  les  permjte  a los 
maestros  guiar  a los  nihos  en  el  aprendizaje  de  una 
amplia  gamade  habilidades.  De  hecho,  el  enfoque 
es  tan  flexible  que  se  puede  integrar  perf  ectamen- 
te  a las  otras  materias  esco lares  de  los  primeros 
grados.  Y transformarse  en  la  estructura  que 
sustente  el  desarrollo  de  unidades  tembticas. 


La  lectura  requiere  de  pr&tica 

“Los  nihos  sbk)  aprenden  a leer  leyendo”,  afirma 
Smith  (1978,  p.  186)  en  una  sorprendentemente 
simple  pero  profunda  frase.  Numerosos  estudios 
han  confirmado  que  la  habilidad  con  que  lee  un 
niho  estb  dlrectamente  relacionada  con  la  canti- 
dad  de  tiempo  que  el  niho  pasa  leyendo  (Ailington, 
1977;  Berliner,  1981;  Guthrie,  Martuza,  & Seipert, 
1979;  Rosenshine  & Berliner,  1978;  Trelease, 
1 989;  Wyne  & Stuck,  1 979).  Adembs  de  alentar  la 
participackSn  del  niho  en  las  sesiones  iniciales  de 
lectura  en  voz  alta,  las  experiencias  del  libro 
compartido  h brindan  muchas  oport unidades  de 
tomar  contacto  con  la  literature  y abordar  la  lectura 
en  una  variedad  de  entomos. 

Despubs  de  compartir  un  Libro  Grande  con  la 
clase,  el  maestro  puede,  p.  e„  grabar  una  cinta  del 
cuento  para  que  los  nihos  puedan  escucharta  y 
seguir  el  relato  con  sus  textos,  porque  les  gusta 
escuchar  sus  cuentos  favoritos  una  y otra  vez. 
Segtin  Holdaway  (1984),  “Es  probable  que  el 


fenbmeno  ‘lebmoslo  otra  vez’,  que  experimentan 
los  nifios  con  sus  cuentos  favoritos,  sea  el  factor 
que  determina  el  bxito  de  nuestros  tan  precoces 
lectores  y escritores  mbs  que  ningun  otro”  (p.  20). 
Una  vez  que  se  han  familiarizado  bien  con  el 
cuento,  los  niftos  se  sienten  menos  desalentados 
ante  la  version  escrita.  Los  maestros  pueden 
tambibn  implementar  la  lectura  en  grupos  de  dos 
aiumnos,  o planificar  conferencias  individuates  o 
en  pequefios  grupos  para  que  los  nifios  tengan 
mbs  oportunidades  de  practicar,  primero  con  sus 
cuentos  favoritos  y luego  con  textos  menos  cono- 
cidos. 

Los  maestros  a menudo  les  piden  a los  ninos 
que  dicten  sus  propias  historias  basadas  en  los 
cuentos  predecibles  que  han  escuchado  o lefdo. 
Estas  historias  que  surgen  de  la  experiencia  pue- 
den emplearse  para  confeccionar  un  nuevo  Libro 
Grande  y asf  vincular  la  literatura  con  sus  vidas  y 
pensamientos.  La  creacibn  de  Libros  Grandes 
puede  convertirse  en  un  proyecto  de  trabajo  en  el 
cual  participen  todos  los  ninos. 

Estos  libros  pueden  reproducir  historias  que 
no  estbn  editadas  en  formato  grande,  o presentar 
adaptaclones  de  cuentos  favoritos  (quizes  con 
distintos  personajes  y lugares)  o una  historia  com- 
pletamente  nueva  creada  por  los  ninos.  Estas 
creaciones  brindan  variedad  a la  biblioteca  del 
aula  y material  extra  que  los  niftos  pueden  elegir  en 
la  hora  de  lectura.  Mbs  importante  aun  ss  la 
enorme  sensacibn  de  logro  que  los  niftos 
experientan  cuando  participan  en  la  creacibn  de 
sus  proplos  materiales  de  lectura. 

El  aprendizaje  de  la  lengua: 
una  actividad  social 

Harste,  Woodward  y Burke  (1984)  sostienen  que 
"El  lenguaje  y el  aprendizaje  son  eventos  sociales. 
El  aprendizaje  es  posible  cuando  el  encuentro  con 
el  nifto  produce  feedback"  (p.46).  La  interaccibn 
social  y el  feedback  adoptan  una  variedad  de 
formas  en  la  experiencia  del  libro  compartido  y sus 
actividades.  Inicialmente,  el  maestro  trabaja  con 
toda  la  clase  haciendo  ejercicios  de  lectura  en  voz 
alta  de  un  cuanto  predecible  y actividades  comple- 
mentarias.  Mbs  tarde,  dos  o tres  niftos  trabajarbn 
juntos  en  dif  erentes  tipos  de  actividades  de  coope- 
rackSn.  Los  niftos  tambibn  pueden  trabajar  solos 
segiin  sus  propias  necesidades  e intereses.  El 
maestro  of rece  el  feedback  necesario  trabaja ndo 
junto  a cada  nifto  para  conocer  sus  intereses  y 
logros,  responder  preguntas,  guiarlo  hacia  las 
actividades  de  aprendizaje  apropiadas.  El  enfo- 
que  del  libro  compartido  tambibn  abre  la  posibili- 
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dad  de  la  interaccibn  social  con  niftos  mayores.  Al 
trabajar  con  un  maestro  de  los  grados  superiores, 
el  maestro  de  los  primeros  grados  junta  a los  niftos 
mbs  grandes  con  los  mbs  pequefios  \ ara  realizar 
diferentes  actividades.  Muchos  educadores  han 
notado  los  beneficios  de  estos  programas  de 
lectura  monitoreada  entre  los  grados  superiores  e 
inferiores  (Bloom,  1984;  Cohen  & Kulik,  1981; 
Fogarty  & Wang,  1982;  Labbo  & Teale,  1990).  El 
nifto  monitoreado  recibe  un  feedback  inmediato 
del  alumno  mayor,  en  una  relacibn  que  puede 
resultar  menos  atemorizante  que  trabajar  con  un 
adulto.  Los  aiumnos  monitoreados  tienden  a con- 
seguir  mejores  logros  acadbmicos  pero  tambibn  a 
expresar  actitudes  mbs  positivas  hacia  la  escuela 
y las  materias  de  estudio.  Estas  actividades  con 
aiumnos  de  diferentes  edades  tambibn  benef ician 
a los  monitores.  Los  nifios  mayores  ganan  una 
enorme  confianza  cuando  trabajan  con  niftos  pe- 
quefios; al  mismo  tiempo,  practican  mbs  la  lectura. 

T release  (1 989)  da  cuenta  de  un  distrito  escolar  en 
el  cual  los  aiumnos  de  5°  grado  en  recuperacibn 
monitoreaban  a los  de  1 9 y 2®.  El  descubrib  que  la 
visibn  quetenfan  los  niftos  mayores  de  sf  mismos 
habfa  mejorado  mucho  al  participar  en  un  progra- 
ms en  el  cual  los  aiumnos  mbs  pequefios  los 
consideraban  lectores  hbbiles. 

Mavrogenes  y Galen  (1979)  afirman  que  los 
programas  de  monitoreo  exitosos  con  nifios  de 
diferentes  edades  por  lo  general  requieren  de 
varias  sesiones  semanales  de  20  a 60  minutos  de 
duracibn,  pero  aun  las  sesiones  que  se  realizan 
una  vez  al  mes  o con  menor  frecuencia,  serbn 
tambibn  beneficiosas  para  ambos  grupos  de  ni- 
ftos. Durante  estas  sesiones  se  realizan  diferentes 
tipos  de  actividades: 

* El  alumno  pequefio  le  lee  al  alumno  mbs  grande. 

* El  alumno  mbs  grande  le  lee  al  mbs  pequefio. 

* El  alumno  mbs  grande  redacta  una  historia  para 
que  el  nifto  pequefio  la  relate. 

* Los  dos  niftos  trabajan  juntos  para  completar 
actividades  basadas  en  la  lectura. 

* Los  dos  leen;  el  alumno  mbs  pequefio  repitecada 
palabra  despubs  que  el  alumno  mbs  grande  las 
lee. 

* El  alumno  mayor  ayuda  al  mbs  pequefio  a 
escribiry  "publicar”  un  libro  para  la  biblioteca  del 
aula. 

Segun  la  naturaleza  de  la  tarea,  los  monitores 
necesitarbn  cierta  preparacibn  y ejercitacibn  para 
la  sesibn,  y quizbs  deseen  ensayar  una  historia 
que  ellos  deberbn  leer  en  voz  alta.  Por  lo  general 
tanto  los  aiumnos  monitores  como  los 
monitoreados  toman  estas  sesiones  muy  seria-  | 
mente,  de  manera  que  surgen  muy  pocos  proble-  u 
mas  de  conducta.  a 
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El  papel  del  maestro 


Las  prbctlcas  pedagbgicas  sblidas  respecto  del 
aprendizaje  del  lenguaje  deben  basarse  en  el 
conocimiento  de  los  nihos  y de  c6mo  aprenden. 
Los  educadores  se  ban  dado  cuenta  de  que  el 
aprendizaje  de  la  lectoescritura  no  debe  enfocarse 
desde  una  perspectiva  adulta  y no  puede 
desmembrarse  en  una  serie  de  pasos;  mbs  bien, 
debe  sustentarse  en  una  sblida  comprensibn  del 
aprendizaje  desde  el  punto  de  vista  infantil  (Teal® 
& Sulzby,  1 989).  Si  las  corrdiciones  para  el  apren- 
dizaje son  comparables,  la  adquisicibn  de  las 
habilidades  de  lectura  y de  redaccibn  pueden  ser 
similares  a la  adquisicibn  de  las  habilidades  del 
habla  (HokJaway,  1979).  Cuando  los  maestros 
responden  positivamente  a los  esfuerzos  de  los 
nihos  por  leer,  estbn  reproduciendo  la  atmbsfera 
favorable  que  los  padres  crean  cuando  sus  hijitos 
comienzan  a hablar  (Smith,  1973). 

Sin  tomar  en  cuenta  su  habilidad  o experiencia 
en  el  manejo  de  ur.  texto,  los  pequehos  lectores 
pueden  alcanzarcierto  nivel  de  bxito  cuando  par- 
ticipan  en  las  experiencias  del  libro  compartido. 
Desde  sus  primeros  intentos  por  leer,  tos  ninos 
pequefios  se  lanzan  a la  meta  de  transformarse  en 
lectores  seguros  de  si  mismos  y de  sus  habilida- 
des en  desarrolk)  (HokJaway,  1984).  Los  nihos 
disf  rutan  enormemente  de  las  historias  predecibles 
y de  las  actividades  con  sentido,  orientadas  hacia 
un  objetivo  que  se  relaciona  con  ellas. 

Adembs,  la  lectura  se  lleva  a cabo  en  un 
ambiente  distendido,  cblido,  en  el  cual  surge  rbpi- 
damente  el  sentido  de  comunidad.  Dado  que, 
cuando  los  nihos  intentan  leer  solc<s  por  primera 
vez,  no  necesitan  reproducir  un  pasaje  palabra  por 
palabra,  nunca  experimentan  la  sensacibn  de 
fracaso.  La  mayor  parte  de  la  actividad  intcial  de 
leer  y responder  se  realiza  al  unfsono,  y los  nihos 
tfmidos  o inseguros  participan  cuando  estbn  pre- 
parados para  hacerio.  En  pocas  palabras,  la  expe- 
riencia  del  libro  compartido  propicia  un  clima  que 
conduce  al  aprendizaje. 
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El  maestro  juega  un  papel  ciucial  para  estable- 
cer  este  clima  de  aprendizaje  ameno.  A travbs  de 
procedimientos  de  estructuracibn  para  cada  etapa 
de  la  experiencia  del  libro  compartido,  el  maestro 
les  ofrece  a los  pequehos  lectores  todo  el  apoyo 
que  eiios  necesitan.  Inicialmente  lee  la  historia 
completa,  mostrando  asf  un  modek)  de  tbcnicas  de 
lectura  que  los  nihos  pueden  imitar.  En  la  segunda 
lectura,  el  maestro  duda  cuando  llega  a akjuna  de 
las  palabras  mbs  predecibles,  y alienta  a los  nihos 
a dar  su  opinibn.  En  el  transcurso  de  las  lecturas 
continuadas,  el  maestro  gradualmente  retira  el 


apoyo  y los  nihos  asumen  mbs  y mbs  responsabi- 
lidades  en  la  lectura  del  cuento. 

En  esencia,  el  maestro  sirve  de  modek)  y gufa 
asistiendo  a cada  nino  en  sus  propios  esfuerzos 
por  leer.  El  papel  del  maestro  consists  “en  ofrecer 
a los  nihos  la  oportun'rdad  de  asumir  la  responsa- 
bitidad  de  su  propio  aprendizaje  de  manera  esti- 
mulante  y placentera"  (Doake,  1985,  p.96). 
Spencer  (1986)  concuerda: 

“El  papel  del  maestro  en  las  primeras  lecciones  no 
debe  ser  el  de  ensehar  reglas,  sino  sbk)  el  de 
ofrecer  una  invitacibn  a compartir  el  texto  con  el 
autor  y de  ayudar  al  principiante  a poner  un  soplo 
de  vida  en  sus  pbginas.  Si  el  maestro  sabe  que  de 
los  dibujos  y la  palabras  afloran  mensajes  con 
sentido,  entonces  el  alumno  esperarb  que  el  maes- 
tro lea,  y a su  vez  trabajarb  en  las  tareas  que  bl  le 
pida”  (pp.61-62). 

Al  implementar  la  experiencia  del  libro  com- 
partido con  pequehos  lectores,  el  maestro  ha 
iniciado  la  marcha  hacia  muchos  de  los  logros  de 
la  educacibn  primaria.  Mass  (1982)  sostiene  que 
estos  primeros  a nos  escolares  deben  permitirles  a 
los  nihos  ampliar  su  conocimiento  de  los  libros  y 
los  cuentos,  mejorar  sus  habiixJades  de  comunica- 
c'rbn,  y desarrollar  sus  habilidades  de  lectura  y 
redaccibn.  La  experiencia  del  libro  compartido 
estb  disehada  para  ayudar  a los  ninos  a relacionar 
lo  que  ya  saben  del  lenguaje  con  las  formas  mbs 
maduras  de  lectura  y redaccibn. 


Un  enfoque  efectivo 

El  Comitb  de  Desarrolk)  de  la  Alfabetizacibn  de  la 
Asociadbn  Intemacional  de  Lectura,  conjunta- 
mente  con  un  grupo  de  asociaciones  comprome- 
tidas  con  la  educacibn  de  nihos  pequehos,  preparb 
un  informe  sobre  cuestiones  y recomendaciones 
relacionadas  con  los  mbtodos  de  lectura  para  la 
primera  infancia  (reproducido  en  Strickland  & 
Morrow,  1989,  pp.  160-161).  Entre  las  recomen- 
daciones figuran  las  siguientes: 

* El  lenguaje  con  el  que  los  ninos  llegan  a la 
escuela  debe  ser  respetado  y utilizado  como  la 
base  para  las  actividades  de  lengua  y de  apren- 
dizaje de  la  lectoescritura. 

* El  aprendizaje  de  la  lectoescritura  debe  cons- 
truirse  sobre  lo  que  los  nihos  ya  saben  del 
lenguaje  oral  y escrito.  Las  experiencias  de 
aprendizaje  deben  centralizarse  en  la  compren- 
sibn  de  textos  con  sentido  mbs  que  en  el  desa- 
rrolk) de  habilidades  aisladas. 

* Se  debe  alentar  a los  pequehos  lectores  y 
esc rit ores  a ser  audaces  cuando  intentan  com- 
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prender  y utilizar  la  palabra  escrita.  Los  “erro- 
res”  deben  ser  una  parte  natural  del  desarrollo 
de  las  habilidades  de  lectura. 

* Los  nifios  siempre  deben  sentir  que  alcanzaron 
sus  metas  con  6xito.  Estos  sentimientos  hacen 
que  los  nifios  se  reconozcan  como  personas 
capaces  de  axplorar  y disfrutar  el  lenguaje  oral 
y escrito. 

* Los  maestros  deben  modelar  la  lectura  y la 
escritura  para  los  niftos  frecuentemente. 

* Los  maestros  deben  regularmente  leer  en  voz 
alta  una  gran  variedad  de  trabajos  literaiios, 
particularmente  textos  predecibles  familiares 
para  los  ninos. 

* Los  ninos  deben  contar  con  muchas  oportunida- 
des  de  leer  y escribir  f or  su  cuenta. 

* La  lectura  debe  integrarse  a las  otras  habilidades 
comunicativas  (escuchar,  hablar,  y escribir)  e 
incorporarse  al  curriculum. 

Martinez  y Teale  (1988)  recomiendan  ade- 
m^s  que  el  objetivo  del  programa  de  lectura  sea 
"promover  la  lectura  voluntaria  entre  los  nifios  de 
manera  que  ellos  desarrollen  actitudes  positivas  y 
la  inclinacibn  de  s6!eccionar  libros  para  leerlos  por 
su  cuenta  y mantener  la  atenckSn  puesta  en  ellos" 
(p.  568). 


La  experiencia  del  libro  compartido  y sus 
actividades  cumplen  con  estas  recomendaciones 
y como  resultado,  brindan  a los  nifios  pequehos  un 
comienzo  pos'rtivo  en  la  adquisicibn  de  la  lecto- 
escritura.  Con  este  enfoque  los  ninos  ampllan  sus 
conocimientos  de  la  lengua  escrita,  y las  estrate- 
gias  de  lectura  y redaccibn  al  observar  a sus 
maestros  modelar  estas  actividades,  al  intentar 
leer  por  sf  mismos,  y al  interactuar  con  otros  nifios 
que  estbn  aprendiendo  sobre  el  lenguaje.  De 
acuerdo  con  Holdaway  (1979),  la  experiencia  del 
libro  compartido  esta  disehada  para  “apoyar  y no 
suplantar  el  sistema  de  aprendizaje  de  cada  alum- 
no,  y esta  consigns  se  traducirb  en  el  respeto  y la 
confianza  por  las  divergentes  maneras  en  las' 
cuales  los  nifios  se  ensenan  a sf  mismos  la  tarea 
que  desean  dominar”  (p.202). 

La  flexibilidad  de  este  enfoque  es  otra  de  sus 
grandes  virtudes.  La  experiencia  del  libro  compar- 
tido puede  utilizarse  por  sf  sola  como  la  base  de  un 
completo  enfoque  para  la  ensefianza  de  la  lectura, 
o puede  complementar  un  programa  de  lectura 
bbsica  que  les  d6  a los  nifios  las  oportunidades 
esenciales  de  tomar  contacto  con  la  literatura  real 
y de  participar  en  experiencias  que  reforzarbn  y 
ampliarbn  lo  que  ya  saben  sobre  el  lenguaje.  La 
literatura  utilizada  puede  seleccionarse  para  satis- 
f acer  los  intereses  y las  caracterlsticas  del  contex- 
to  socio-cultural  de  los  grupos  particulares  de 
alumnos,  y se  pueden  disefiar  actividades  comple- 


mentarias  para  las  sesiones  de  lectura  en  voz  alta, 
que  respondan  a las  necesidades  decada  nifio.  En 
otras  palabras,  la  experiencia  del  libro  compartido 
es  integral,  flexible,  imaginativa  y estimulante,  y 
les  brinda  a los  maestros  una  base  ideal  para  guiar 
a los  nifios  en  la  adquisicton  y el  desarrollo  de  la 
lectoescritura. 


Nota 

Este  trabajo  esta  incluido  en  Boyond  Storybooks: 
Young  children  and  the  Shared  Book  Experience, 
de  Judith  Pollard  Slaughter,  Newark,  DE:  IRA,  1993. 
Traduccidn:  Begona  de  Mujica.  ReVisidn:  Marfa  Elena 
Rodrfguez. 
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Litbratura  infantil  y juvenil 


Seccion  a cargo  de  la  Prof.  Maria  Luisa  Cresta  de  Leguizamon 

Libros  recomendados  para  nirios  y adolescentes 


mW 


Los  textos  han  oido  seleccionados  por  Marfa  Luisa ' 
Cresta  de  Leguizanten,  respetando  la  pluralidad  temiti- 
ca  como  un  principio  regidor  en  la  literatura  infantil.  La 
agrupactenporedades  responds  a fines  pricticosy  no 
pretends  fijar  Ifmites  taxativos. 

De  5 a 8 anos 

Lobel,  Armando:  Sapo  y Sepo  son  amigos.  Traduc- 
cten:  Pablo  Uzcano.  Ilustrac  tones:  Ernie  SaUte.  Bogota: 
SantiUana/AlfaguarafJuvenil,  1992,  66  pigs.  (5  cuen- 
tos). 

Montes,  Graciela:  Cuatrocalles  vun  problems.  Ilustra- 
ciones: Miguel  A.  Pacheco.  Madrid:S.M.,  1992, 62  pigs, 
(cuento). 

Silveyra,  Carlos:  SI  yo  fuera  un  gato...  Ilustraciones: 
Maximiliano  Luchini.  Buenos  Aires:  Ediciones  Quipu, 
Coleccten  Los  rojos  de  Quipu,  1992, 35  pags.  (cuento). 

Villafane,  Javier  Recutrdo  de  un  naclmlento.  Ilustra- 
ciones: Nicolas  Rubte.  Buenos  Aires:  Sudamericana, 
Coleccten  Libros  del  bolsilio,  1990,  s/n  (relato). 

De  7 a 10  anos 

Accame,  Jorge:  i Quito  pldl6  un  vaso  de  agua? 
Ilustraciones:  ElenaTorres.  Buenos  Aires:  Sudamerica- 
na, Coleccten  Primera  Sudamericana,  1992  (cuento). 

Gardner,  John:  Dragto,  dr*g6n,  y otros  cuentos. 
Ilustraciones:  Marfa  Luisa  Balseiro.  Madrid:  Alfaguara, 
1992, 104  pigs.  (cuentos). 

L6pez,  Rafael  Horacio:  Poemas  y cuentos  de  Rfo-Rfo. 
Ilustraciones:  Rosa  Mercedes  Gonzalez.  Ctoteba  (Ar- 
gentina), 1992, 49  pigs,  (poemas  y cuentos). 

Muzl,  Jean:  Dieclsletefibulasdelzorro.  Ilustraciones: 
Triunfo  Arciniegas.  Bogota  Norma,  1990  (fibulas). 

De  9 a 12  anos 

Abreu  G6mez,  Ermilo:  Tres  nuevos  cuentos  de  Juan 
Plrularo.  Mixico:  Grijalbo,  Coleccten  Botella  al  mar, 
1991, 137  pigs,  (cuentos). 


Tan,  Amy:  La  dama  de  la  luna.  Ilustraciones:  Gretchen 
Schields.  Madrid:  Tusquets,  1992  (cuento). 

Wilde,  Oscar  El  fantasma  de  Cantervllle.  Traduccten: 
Carios  Silveyra.  Ilustraciones:  Alejandro  Ravasi.  Bue- 
nos Aires:  Quipu,  Coleccten  Los  amariltes  de  Quipu, 
1992, 61  pigs,  (relato). 

Zendrera,  C.  (adaptador):  Yacl  y su  murieca  (cuento 
populardelBrasl).  Ilustraciones:  GloriaCarasusan  Balve. 
Barcelona:  Juventud,  1974  (cuento). 

Dell  a 14 anos 

Bomemann,  Elsa  Isabel:  El  libro  de  loschlcosenamo- 
rados.  Ilustraciones:  Guido  Bnrveris.  Buenos  Aires, 
Ediciones  Libraries  Fausto,  1979, 143  pigs,  (poemas  y 
1 cuento). 

De  Santis,  Pablo:  Pesadllla  para  hackers.  Ilustracio- 
nes: historietas  Pez.  Buenos  Aires:  Colihue,  Coleccten 
La  movida,  1992, 92  pigs,  (novela). 

Smania,  Estela.  Pldo  gancho.  Buenos  Aires:  Sudame- 
ricana, Coleccion  Primera  Sudamericana,  1 991 , 78 pags. 
(novela). 

Wolf,  Ema:  Maruja.  Ilustraciones:  Jorge  Sanzol.  Buenos 
Aires:  Sudamericana,  Coleccion  Primera  Sudamerica- 
na, 1989, 75  pigs,  (novela  de  terror  y humor). 

Adolescentes 

Antillano,  Laura:  Laluna  noes  pan  de  homo  y otras  his- 
torian Caracas:  MonteAvia,  1988, 101  pigs,  (cuentos). 

CazesCamarero,  Pedro:  Las  Haves  del  tlempo.  Ilustra- 
ciones: historietas  de  Pez.  Buenos  Aires:  Colihue'  Co- 
leccten La  movida,  1992, 1 19  pigs,  (novela). 

Gripe,  Marfa:  El  abrlgo  verde.  Traduccten:  Pedro 
Barbadillo.  Madrid:  S.M.,  Coleccten  Gran  angular,  1988, 
181  pigs,  (novela) 

Roldin,  Elisa:  Dedr  amigo.  Ilustraciones:  Estela  Lkywili. 
Buenos  Aires:  Colihue,  Coleccten  La  movida,  1 992, 1 1 9 
pigs,  (novela). 
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DIGEMBRE 1993 


Donald  H.  Graves 

Aique  Grupo  Editor 
Buenos  Aires,  1992 
168  pigs. 

Este  libro,  cuyo  titulo  en  ingles 
es  Build  a literate  classroom, 
juntamente  con  Exploraciones  en 
clase.  Los  discursos  de  la 
“no  f iccidn",  forma  parte  de  The 
reading/writing  teacher’s 
companion,  una  serie  integrada 
por  cinco  volumenes,  a traves  de 
los  cuales  el  autor  plantea  un  estilo 
de  aprendizaje  comunitario  que 
compromete  por  igual  a alumnos  y 
docentes  en  actividades  linguisticas 
que  les  permiten  llegar  a ser 
lectores  y escritores  plenos.  El 
aprendizaje  comunitario  no  incluye 
unicamente  al  maestro  con  sus 
alumnos,  sino  a la  totalidad  de  la 
comunidad  escolar.  Compartir  con 
los  colegas  las  practicas,  reflexionar 
sobre  el  alcance  y las  limitaciones 
de  las  experiencias  realizadas,  asi 
como  analizar  conjuntamente  los 
registros  elaborados  en  las 
Investigaclones  de  aula  son 
acciones  esenciales  en  el  enfoque 
del  autor. 

En  Estructurar  un  aula  donde  se 
lea  y se  escriba,  Donald  Graves 
propone  al  maestro  distintas 
acciones,  con  el  propbsito  de 
ayudarlo  a disenar  clases  activas 
de  lectura  y escritura  y,  a la  vez, 

40  convertirse  en  un  investigador 


inteligente  de  lo  que  sucede  en  el 
aula.  Investigar  implica,  en  este 
contexto,  que  el  docente  asuma  el 
compromiso  de  reflexionar, 
permanentemente,  no  sblo  sobre 
sus  propias  intervenciones 
pedagbgicas  sino  tambien  sobre 
sus  comportamientos  como  lector 
y escritor. 

Las  acciones  propuestastienden  a 
hacer  que  el  docente: 

1)  Delegue  responsabilidades  en 
los  alumnos  quienes  van  a tener, 
asi,  una  participation  activa  en  la 
toma  de  decisiones  y en  las 
investigaciones.  2)  Resignifique  el 
aprendizaje  y emplee  de  una 
manera  mas  racional  y eficiente  el 
tiempo  que  destina  a la  lectura  y 
escritura,  tomando  en  cuenta  las 
necesidades  que  los  ninos  tienen  hoy 
y las  que  habrbn  de  experimentar 
en  el  siglo  XXI.  3)  Estructure  las 
clases  de  modo  tal  que  les  permita 
funcionar  como  comunidades 
eficaces,  en  las  cuales  sus  miembros 
asumen  las  muchas  responsabilida- 
des que  estbn  en  juego,  aprendiendo 
a “negociar  textos,  tiempos  y 
espacios  con  el  fin  de  aprender  a 
usar  efectivamente  la  lectura  y la 
escritura”.  4)  Ayude  a los  alumnos 
a conocer  y comprender  los 
multiples  usos  y alcances  de  la 
escritura  en  el  entorno  social.  5) 
Permita  que  el  nino  tome  conciencia 
de  lo  que  la  lectura  hace  por 
nosotros  o de  para  que  nos  sirve. 


6)  Conozca  los  planes  elaborados 
por  los  alumnos  para  el  desarrollo 
de  las  composiciones  escritas, 
mediante  entrevistas  breves  en  las 
cuales  cada  niho  le  informe  acerca 
de  las  dificuttades  y de  las 
expectativas  que  le  fueron  surgiendo 
a lo  largo  de  los  actos  de  escritura. 

7)  Oriente  a los  ninos  para  que 
sepan  usar  las  convenciones  de 
la  gramatica,  la  ortografia  y la 
puntuaciOn  en  funciOn  de  los 
distintos  significados  que  desean 
expresar.  8)  Ayude  a cada  uno  de 
sus  alumnos  a tomar  conciencia  de 
sus  propias  potencialidades  para  la 
lectura  y la  escritura.  9)  Infunda 
confianza  al  niho  para  que  asuma 
distintos  desaf  ios  en  la  tarea  de 
comprender  y de  producir  textos. 

10)  Tome  en  consideration  para 
evaluar  a sus  alumnos  los  elementos 
significativos  que  afectan  la  calidad 
de  la  lectura  y la  escritura  en  su 
propia  aula  y elabore  “una  base  de 
datos  que  le  permita  delegar 
responsabilidades  en  los  ninos,  le 
facilite  la  reorientaciOn  de  la  propia 
ensehanza  y lo  apoye  en  su 
cuestionamiento  a formas  menos 
efectivas  de  evaluation". 

Esta  oferta  didbctica  intenta  mejorar 
las  relaciones  en  el  aula  a fin  de 
poder  experimentar  modos  mbs 
efectivos  y agradables  de 
acercamiento  a los  textos,  para 
leery  escribir  con  placer. 

M.E.R. 


O 
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Espacio  BibliogrAfico 


Espacio  coordinado  por  Maria  Elena  C.  de  De  Vincenzi 


La  comprensiOn  lectora  es  uno  de  los  temas  de 
mayor  consulta  en  la  biblioteca  de  Lectura  y Vida, 
tanto  por  docentes  como  por  investigadores  y estu- 
diantes.  La  preocupacibn  es  constante  por  dilucidar 
la  problemdtica  de  la  comprensiOn  ya  sea  desde  un 
punto  de  vista  tradicional,  como  un  conjunto  de 
habilidades  ordenadas  jer£rquicamente,  o como  un 
proceso  constructivo  de  interaction  entre  el  pensa- 


miento  y el  lenguaje.  A partir  de  estas  dos  posturas 
mucho  se  ha  escr'rto  e investigado.  Lectura  y Vida 
ha  publicado  desde  su  primer  numero  artfculos  so- 
bre  el  tema,  producto  de  investigaciones  de  destaca- 
dos  especialistas.  En  este  espacio  queremos  hacer 
conocer  algunos  trtulos  de  nuestro  catalogo  que 
tienen  a la  comprension  lectora  como  eje  de  reflexio- 
nes  e investigaciones. 


Hemeroteca: 


Comprension  lectora 

Biblioteca: 


En  Infanciay  Aprendizaje,  revista  espanola  de  Pablo  del 
Rfo  Editor,  puWicada  en  Madrid,  encontramos,  en  distin- 
tos  numeros,  los  siguientes  artfculos: 

"ComprensiOn  lectora:  modelos,  entrenamientos,  evolu- 
tion." Jesris  Alonso  y Marfa  del  Mar  Mateos.  Na  31-32, 
1985. 

"La  eficacia  de  un  modelo  de  instruction  directa  en  la 
ensenanza  de  la  comprensiOn  de  ideas  principales." 
James  Baumann.  N®  31-32, 1985. 

"Mejora  de  ia  comprensiOn  lectora  mediante  diagramas 
de  flujo."  Esther  Geva.  N®  31-32, 1985. 

"Investigation  y pr&ctica  educativa  en  el  desarrollo  de  la 
comprensiOn  lectora.”  Pablo  del  Rfo.  N®  31-32, 1985. 

"Las  posibilidades  de  un  modelo  teOrico  para  la  ensenan- 
za  de  la  comprensiOn  lectora.”  Isabel  SolO.  N®  39-40, 
1987. 

"Un  programa  para  la  ensenanza  de  la  comprensiOn  de 
ideas  principales  de  textos  expositivos.”  Eduardo  Vidal 
Abana.  N®49, 1990. 

"La  mejora  de  la  comprensiOn:  un  anOlisis  interactivo." 
JosOALeOn.  N®  56, 1991. 

"Intervention  en  estrategias  de  comprension:  un  modelo 
basado  en  el  conocimiento  y aplicatiOn  de  la  estructura 
del  texto.”  JosO  A LeOn.  N®  56, 1 991 . 

"Entrenamiento  en  el  proceso  de  supervision  de  la  com- 
prensiOn  lectora:  tundamentatiOn  teOrica  e implicationes 
educativas.”  Marfa  del  Mar  Mateos.  N®  56, 1991. 


«►  Baumann,  J.  (comp.)  La  comprensidn  lectora  (cOmo 
trabajar  la  idea  principal  en  el  aula).  Madrid:  Visor, 
1990. 

-Contenido:  once  capftulos  de  distintos  autores  que 
tratan  sobre  quO  hacen  los  buenos  lectores  en  busqueda 
de  la  idea  principal;  desarrollo  de  habilidades;  altemativas 
para  no  repetiractividades;  organizadores  grOficos:  herra- 
mientas  para  comprender  y recordar  ideas  principales. 

«►  Camargo  de  Ambfa,  I.  TOcnicasy  estrategias  para  la 
comprensiOn  de  lectura  en  education  primaria.  Lima: 
Ed.  Loresa,  1991. 

-Contenido:  FundamentaciOn  teOrica  y estrategias;  ejem- 
plos  pr&cticos  de  aplicatiOn  para  cada  grado  de  educa- 
tion primaria. 

«►  Cooper,  David.  COmo  mejorar  la  comprensiOn  lec- 
tora. Madrid:  Visor,  1990. 

-Contenido:  Programa  de  instruction  en  la  comprensiOn; 
construction  de  los  procesos  y habilidades;  relation  entre 
comprensiOn  y escritura;  ensenanza  de  otras  asignaturas 
y la  comprensiOn  lectora. 

«►  GOmez  Palacio,  Margarita  y otros.  indicadores  de  la 
comprension  lectora.  Interamer,  OEA,  1993. 

-Contenido:  Necesidad  de  reconceptualizar  la  lectura  y la 
comprensiOn  lectora;  planteamiento  metodolOgico  para  la 
evaluation  de  la  comprension;  implicationes  pedagOgicas. 

Palacios  de  Pizani,  A„  M.  Munoz  de  Pimentel  y D. 
Lemer  de  Zunino.  ComprensiOn  lectora  y expresiOn 
escrita:  experienciapedagOgica.  Buenos  Ares:  Aque, 
1990. 

-Contenido:  Contexto  de  la  experientia;  actividades  pe- 
dagOgicas; evolution  de  casos;  resultados. 
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Y VIDA 


PRIMER  La  Secretaria  de  Education  Publica  de 

CONGRESO  Mexico  y el  Instituto  Cervantes  de  Espana 
INTERNACIONAL  convocan  al  Primer  Congreso  International 
DE  LA  LENGUA  de  la  Lengua  Espanola,  que  se  celebrara 
ESPANOLA  en  la  ciudad  de  Mexico  del  23  ai  28  de  junio 
de  1994. 


Areas  tematicas: 

La  lengua  espanola  y los  medios  de 
comunicacion 
Coordinador:  Eulalio  Ferrer 
Fundacion  Cervantina 

Las  nuevas  tecnologias  aplicadas  a la 
investigation  y a la  ensenanza  de  la 
lengua  espanola 

Coordinador:  Luis  Sopena  Labrato 
IBM  de  Espana 

El  estudio  gramatical  de  la  lengua 
espanola 

Coordinador:  Guillermo  Rojo 
Universidad  de  Salamanca 

Lexicologia  y lexicografia.  Terminologia 
Coordinador:  Luis  Fernando  de  Lara 
El  Colegio  De  Mexico 

La  lengua  espanola:  la  sociedad  y la 
ensenanza 

a)  El  espanol  como  lengua  materna 
Coordinadora:  Emilia  Ferreiro 
Instituto  Politecnico  National,  Mexico. 

b)  El  espanol  y las  lenguas  indigenas 
Coordinador:  Leonardo  Manrique 
Instituto  Nacional  de  Antropologia  e 
Historia,  Mexico. 

Variedades  espaciales  y sociales  de  la 
lengua  espanola 

Coordinador:  Juan  M.  Lope  Blanch 
Universidad  Nacional  Autonoma  de  Mexico 


La  lengua  literaria  en  el  siglo  XX 

Coordinador:  Julio  Ortega 
Brown  University,  E.U.A. 

Las  comunicaciones  deber^n  tener  una 
extensibn  maxima  de  diez  paginas  a doble 
espacio  (veinte  minutos  de  lectura).  Los 
interesados  en  participar  deben  enviar  un 
resumen  de  una  pagina  antes  del  dia  30  de 
enero  de  1994.  En  marzo  de  1994,  la 
Comisibn  organizadora  del  Congreso 
transmits  a los  participants  el  resultado 
de  la  evaluation  de  su  propuesta  de 
comunicacibn.  Para  mayor  informacibn  o el 
envio  de  resumenes  dirigirse  al  Coordinador 
del  area  tembtica  --con  la  indicacibn  expresa 
de  la  seccibn**  a I siguiente  direccibn: 

I Congreso  Internacional  de 

la  Lengua  Espanola 

Insurgentes  Sur  2387, 3er.  piso 

Mbxico  D.F.  01000  Mexico 

Tel:  (525)  616-1292  - Fax:  (525)550-8321 

En  este  I Congreso  International  de  la 
Lengua  Espanola,  en  la  mesa  “La  lengua 
espanola:  la  sociedad  y la  ensenanza”,  se 
prepara  una  seccibn  dedicada  al  espanol 
como  lengua  materna.  Su  coordinacibn  esta 
a cargo  de  Emilia  Ferreiro,  con  Cecilia 
Rojas  como  secretaria.  Se  invita  a quienes 
realicen  investigacibn  en  este  tema  a enviar 
sus  resumenes  a nombre  de  Emilia  Ferreiro 
a la  direccibn  general  de  la  convocatoria, 
segun  se  ha  indicado  antes:  I Congreso 
Internacional  de  la  Lengua  Espanola, 
Insurgentes  Sur  2387,  tor.  piso,  Mexico 
D.F.  01000,  Mbxico.  Interesa  tener  amplia- 
mente  representados  con  estudios  diversos 
todos  los  aspects  vincusan  con  la  ensenan- 
za  de  la  lengua  materna,  en  su  modalidad 
oral  y escrita.  Se  sugiere  atender  a los 
siguientes  aspects,  sin  exckiir  otros  posbies: 
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a)  Adquisicibn  de  la  lengua  materna 

(modelos  tebricos,  procesos  de  interaccibn, 
habla  dirigida  a los  ninos,  procesos  de 
reorganizacibn,  prelenguaje,  etapastempranas, 
adquisiciones  tardfas,  variacibn  individual). 

b)  Adquisicibn  de  la  lengua  escrita 
(etapas  tempranas,  desarrollo  evolutivo, 
procesos  de  produccibn  e interpretacibn, 
produccibn  y comprension  de  tipos  textuales 
varios).  c)  El  contexto  escolar  como 
espacio  especrfico  para  la  reflexion  sobre 
la  lengua  (actitudes  de  los  maestros  ante 
las  variedades  lingufsticas  de  los  alumnos, 
relaciones  entre  las  variedades  lingufsticas 
de  los  alumnos,  relaciones  entre  la  adquisicibn 
de  la  escritura  y la  oralidad,  anblisis  particu- 
larizado  de  las  interacciones  lingufsticas, 
distintos  tipos  textuales  y el  uso  de  acervos 
bibliogrbficos,  metalenguaje  y conocimiento 
metalingufstico).  Se  darb  a conocer  en 
marzo  cubles  comunicaciones  han  sido 
aceptadas. 

"La  lengua  espanola:  la  sociedad  y la 
ensenanza”,  tiene  tambibn  como  subtema 
“El  espanol  y las  lenguas  indfgenas”.  Esta 
mesa  serb  coordinada  por  Leonardo 
Manrique  Castaneda,  con  Thomas  C.  Smith 
Stark  como  secretario.  Quienes  quieran 
presentar  una  ponencia  sobre  este  subtema 
(de  duracibn  de  20  minutos),  deben  enviar  lo 
antes  posible,  pero  en  todo  caso  antes  del 
30  de  enero  de  1994,  un  sumario  de  la 
propuesta  al  Centro  de  Estudios  Lingufsticos 
y Literarios,  El  Colegio  de  Mbxico,  Camino  al 


Ajusco  20, 01000  Mbxico  D.F.,  a nombre  del 
coordinador  de  este  subtema  o de  su 
secretario.  Las  ponencias  deben  tratar  algun 
aspecto  de  la  interaccibn  del  espanol  con  las 
lenguas  indfgenas  con  que  ha  estado  en 
contacto,  sean  las  de  Ambrica  o las  de  otras 
partes.  Posibles  temas  podrfan  ser  los 
siguientes,  pero  no  se  limitan  necesariamente 
a ellos:  a)  cuestiones  de  prestigio  y domina- 
cion  lingufsticos  (sociolinguistica  de  la 
lengua  espanola  frente  a otras  lenguas).  El 
espanol  como  lengua  dominante,  situacion 
histbrica  y actual  de  las  lenguas  indfgenas 
frente  al  espanol  (en  Ambrica,  Africa, 
Oceania  y Europa),  el  espanol  como  lengua 
subordinada  (Estados  Unidos,  el  Caribe, 
etc.);  b)  aspectos  lingufsticos  de  la  relacion 
del  espanol  y de  las  lenguas  indfgenas  o de 
las  lenguas  indfgenas  en  el  espanol  (regional 
o general);  c)  cuestiones  de  planeacion  y 
polftica  del  lenguaje:  las  Academias  de  las 
diversas  lenguas  indfgenas  y sus  relaciones 
con  la  Real  Academia  Espanola  y su  polftica 
hacia  el  espanol  o la  influenza  del  espanol, 
programas  de  ensenanza  del  espanol  a 
hablantes  de  lenguas  indfgenas,  o de 
lenguas  indfgenas  a hablantes  de  espanol, 
la  ensenanza  del  espanol  a los  hablantes  de 
lenguas  indfgenas  (pros  y contras),  la 
ensenanza  en  lenguas  vernaculas,  traduccion 
e interpretacibn  para  hablantes  de  lenguas 
indfgenas,  bilingiiismo  y educacion  bilingue. 
Se  informara  en  marzo  la  decision  que  se 
haya  tornado  de  acuerdo  con  los  requisitos 
del  programa. 


15®CONGRESO 
MUNDIAL  DE 
LECTURADE  LA 
ASOCIACION 
INTERNACIONAL 
DELECTURA 


Se  espera  que  alrededor  de  dos  mil 
educadores  de  todo  el  mundo  participen  en 
el  15*  Congreso  Mundial  de  Lectura,  que 
habrb  de  realizarse  entre  el  1 9 y el  22  de 
julio  de  1994,  en  Buenos  Aires,  Argentina, 
en  las  instalaciones  del  Hotel  Sheraton,  en 
torno  del  tema  Contextos  socio-culturales 
de  la  alfabetizacion. 


A travbs  de  conferencias  centrales,  semina- 
rlos,  simposios,  comunicaciones  libres  e 
informes  de  investigaciones,  se  abordarb  el 
siguiente  temario: 

/ Como  coordinar  las  clases  para  el 
aprendizaje  de  la  lecto-escritura. 


/ Colaboracion  de  alumnos  y profesores  en 
el  auto*monitoreo  del  aprendizaje  de  la 
lectura  y la  escritura. 

/ Evaluacion  de  la  lecto-escritura. 

/ La  formation  y capacitacion  profesional  y 
su  incidencia  en  la  alfabetizacion. 

/ Textos  y discursos  para  el  aprendizaje  de 
la  lectura  y escritura. 

/ Las  tradiciones  de  la  comunidad  y la 

alfabetizacion.  | 

>- 

/ Estado  actual  y nuevas  perspectivas  de  la  | 
investigacibn  sobre  lecto-escritura.  £ 
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DiQEMBRE  1993 


El  30  de  junio  de  1993  vencio,  indefectible- 
mente,  el  plazo  para  la  presentation  de 
ponencias.  Al  respecto  queremos  aclarar  a 
todas  aquellas  personas  que  nos  estdn 
manifestando  su  interes  por  presentar 
trabajos,  que  eso  ya  no  es  posible,  y que 
de  ninguna  manera  esta  Redaction  o el 
Comite  de  Organization  local,  pueden 
intervenir.  En  lo  que  atane  a la  Redaccibn 
de  LECTURA  Y VIDA,  y ante  las  numerosas 
consultas  sobre  resultados  de  evaluaciones 
o pedidos  de  prbrrogas  que  estamos 
recibiendo,  queremos  nuevamente  dejar 
sentado  que  no  hemos  tenido  ninguna 
participacidn  en  la  seleccion  de  las 
propuestas,  ni  conocemos  el  resultado 
de  la  misma:  las  aceptaciones  y los  rechazos 
van  a ser  informados  directamente  desde  la 
sede  central  de  IRA. 

El  procedimiento  adoptado  para  la  seleccibn 
tuvo  dos  instancias.  Un  comite  latino- 
americano,  integrado  por  Mabel  Condemarin 
(Chile),  Francisco  Gomes  de  Matos  (Brasil), 
Magda  Soares  (Brasil),  Maria  Eugenia 
Dubois  (Venezuela)  y Cbsar  Fernandez 
(Argentina),  realizb  una  primera  evaluation 
de  las  propuestas  en  el  mes  de  julio  y luego, 
un  comite  central,  coordinado  por  la  presi- 
denta  electa  de  IRA,  Susan  Mandel  Glazer 
efectuo  la  seleccion  final  en  setiembre. 

En  el  momento  en  que  estamos  enviando 
este  numero  a imprenta  aun  no  tenemos 
informacibn  sobre  el  programa. 

Recordamos  a nusstros  lectores  que  las 
conferencias  principales  contaran  con 
traduccion  simuhanea  ingles-espanol,  pero 
deben  tener  en  cuenta,  adembs,  que  habra 
un  numero  importante  de  sesiones  que  se 
harbn  o en  ingles  o en  espanol,  sin  traduccion. 
El  dia  19  estarb  dedicado  a los  seminarios, 
que  se  llevaran  a cabo  de  1 0 a 1 7 horas. 
Estos  seminarios  requieren  de  una  inscription 
especial,  aparte  de  la  inscripcion  al  Congreso. 


Por  ello,  apenas  sepamos  curies  son  los 
seminarios  que  han  sido  seleccionados,  nos 
comunicaremos  directamente  con  las 
personas  que  ya  se  han  inscripto,  porque 
tendran  prioridad  para  registrarse  en  el 
seminario  que  prefieran.  Estas  sesiones 
tienen  un  numero  limitado  de  vacantes. 

Todas  aquellas  personas  cuyas  ponencias 
sean  aceptadas  deberan  inscribirse  en  el 
Congreso,  de  acuerdo  con  la  reglamentacion 
establecida  por  IRA. 

Los  participantes  tendran,  ademas,  la 
oportunidad  de  acceder  a una  exposicibn  de 
materiales  educativos  y de  tomar  parte  en 
diferentes  eventos  culturales  de  caracter 
opcionaL 

Para  permitir  una  mayor  participation  de  los 
educadores  latinoamericanos  se  ha  estable- 
cido  esta  inscripcion  promocional: 

Socios  de  IRA:  u$s70 

No  socios  de  IRA:  u$s90 

Estos  precios  rigen  unicamente  para  los 
residentes  en  paises  de  America  Latina. 

A partir  del  I9  de  mayo  de  1994  las 
inscripciones  pasarbn  a costar  U$S100 
para  los  socios  de  IRA  y U$S120  para  los 
no  socios. 

Todas  las  personas  interesadas  en  participar, 
por  favor,  envien  a la  brevedad  posible  un 
cheque  o giro  en  pesos  argentinos  o en 
dblares  (no  podemos  aceptar  transferencias 
en  otras  monedas  debido  al  alto  costo  de 
impuestos  y gastos  administrativos  que 
cobran  los  bancos  para  hacer  efectivo  el 
pago),  a la  orden  de  la  Asociacion 
Internacional  de  Lectura,  acompanado 
de  una  ficha  con  sus  datos  personates, 
a la  RedacckSn  de  LECTURA  Y VIDA, 
Lavalle  2116,8®  B,  (1051)  Buenos  Aires, 
Argentina. 


FRANK  SMITH  Y 
DONALD  GRAVES 
PARTICIPARAN 
EN  EL  15* 
CONGRESO 
44  MUNDIAL  DE  IRA 


De  acuerdo  con  las  informaciones  que  nos 
hiciera  llegar  nuestra  sede  central,  Frank 
Smith  y Donald  Graves  han  aceptado  la 
propuesta  de  IRA  para  integrar  el  programa 

del  15fi  Congreso  Mundial  de  Lectura, 
como  conferencistas  invitados. 


Nos  complace  hacer  este  anuncio  porque 
ambos  autores  han  hecho  inportantisimos 
aportes  para  ayudar  a comprender  mejor  los 
procesos  de  lectura  y escritura  y para 
orientar  la  intervene  ibn  pedagbgica  hacia  la 
creacibn  de  situaciones  de  aprendizaje  que 
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enfatizan  el  uso  social  de  los  textos,  en 
actividades  de  interpretacibn  y produccion, 
en  distintos  contextos  de  comunicacibn. 

Smith,  una  de  las  figuras  mbs  destacadas 
dentro  de  los  enfoques  psicolingufstlcos  de 
la  lectura  y escritura,  ha  puesto  el  acento,  en 
muchos  de  sus  trabajos,  sobre  los  aspectos 
no  visuales  de  la  lectura,  insistiendo  en  que 
la  habilidad  de  leer  depende  mbs  de  lo  que 
sabemos  que  de  los  ojos:  depende  de 
nuestra  capacidad  de  usar  los  conocimientos 
previos  e implica  distintos  procesos 
intelectuales  complejos  de  construccibn 
de  significado. 

De  la  extensa  produccibn  bibliogrbfica  de 
Frank  Smith,  han  tenido  amplia  difusibn,  en 
sus  ediciones  en  espanol,  los  libros  titulados 
Comprensibn  de  la  lectura  (Editorial  Trillas, 
Mbxico)  y Dar  sentido  a la  lectura 
(Aprendizaje  Visor,  Espana).  En  los  proximos 
dfas  Aique  Grupo  Editor  presentarb,  en  su 
Coleccibn  Ensayos,  Serie  de  la  palabra, 

De  cbmo  la  educacibn  apostb  al  caballo 


equivocado,  traduccion  de  Joining  the 
Literacy  Club. 

Graves  ha  ayudado  a los  docentes  a 
disenar  clases  muy  activas  de  lectura  y 
escritura,  mejcrando  la  calidad  de  las 
relaciones  en  el  aula  a travbs  de  distintas 
estrategias  que  comprometen  por  igual  a 
maestros  y alumnos  en  diferentes  activida- 
des lingOfsticas. 

Quienes  estbn  interesados  en  conocer  las 
acciones  propuestas  por  Graves  pueden 
encontrarlas  en  Didbctica  de  la  escritura 
(Morata),  Estructurar  un  aula  donde  se 
lea  y se  escriba  y Exploraciones  en  clase. 
Los  discursos  de  la  “no  ficcibn" 

(Aique  Grupo  Editor). 

Creemos  que  la  presencia  de  Smith  y de 
Graves  habrb  de  contribuir,  sin  lugar  a 
dudas,  a enriquecer  el  debate  en  torno  de  la 
vasta  problematica  de  la  lecto-escritura  y 
abrirb  nuevos  caminos  para  experimentar 
en  las  aulas. 


BERTA 

BRASLAVSKY 

RECIBEEL 

PREMIO 

•ANDRES  BELLO*, 
DELAOEA 


El  Premio  Interamericano  de  Educacibn 
“Andrbs  Bello”  tue  concedido  a la  doctora 
Berta  Perelstein  de  Braslavsky,  de  la 
Argentina,  en  reconocirnento  asu  prolongada, 
diversa  y destacada  trayectoria  acadbmica  y 
profesional  dedicada  al  mejoramiento  de  la 
educacibn  bbsica. 


Un  jurado  internacional,  presidido  por  el 
Dr.  Celio  da  Cunha,  de  Brasil,  e integrado 
por  el  Dr.  Pablo  Latapi  de  Mbxico;  el 
Dr.  Gerardo  Fogel,  de  Paragury; 
la  Dra.  Marlene  Hamilton,  de  Jamaica  y 
el  Dr.  Ran-soo  Kim,  de  Corea,  subrayb  las 
contribuciones  de  la  doctora  Braslavsky  a 
"la  innovacibn  de  los  mbtodos  de  lectura  y 
escritura  en  la  mayorfa  de  los  pafses  de 
Ambrica  Latina”,  asf  como  sus  aportes  a la 
creacibn  y fortalecimiento  de  las  Instituciones 
educates  de  la  Argentina  y de  otros  pafses 
de  la  Regibn. 

La  presentacibn  de  la  candidatura  de  la  Dra. 
Braslavsky  fue  hecha  por  la  Universidad 
Nacional  de  Buenos  Aires,  y contb  con  las 
adhesiones  de  la  Asociacibn  Internacional 


de  Lectura,  la  Secretarfa  de  Educacibn  de  la 
Ciudad  de  Buenos  Aires,  Universidad 
Nacional  de  La  Plata,  la  Comisibn  Nacional 
de  Integracibn  del  Discapacitado  dependiente 
de  la  Presidencia  de  la  Nacibn,  el  Ministerio 
de  Educacibn  de  la  provincia  de  Cbrdoba,  la 
Asociacibn  de  Graduados  de  Ciencias  de  la 
Educacibn. 

La  Redaccibn  de  LECTURA  Y VIDA  felicita  a 
la  Doctora  Braslavsky  por  esta  merecida 
distincibn  y le  agradece  toda  la  colaboracibn 
que  le  ha  prestado  desde  los  comienzos 
mismos  de  la  revista.  Muchas  veces 
hemos  disentido  con  algunas  de 
sus  propuestas,  otras  tantas  veces  hemos 
valorado  la  consistency  de  sus  argumentos, 
pero  mas  alia  de  los  disensos  y de  los 
acuerdos  estb  nuestra  admiracibn  por 
alguien  que  no  claudlcb,  que  siempre  se 
mantuvo  en  la  lucha  por  una  mejor 
educacibn  para  las  clases  populares  de 
nuestra  Ambrica  Latina.  Creemos  que  este 
Premio  a su  trayectoria  es  solamente  un 
acto  de  justicia. 
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1.  Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y areas 
conexas  dandose  preferencia 

a investigaciones  y exposiciones 
de  practices  pedagogicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  enviode  un  trabajo  a LECTURA YVIDA 

Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligation  del 
autor  de  no  someterlo 
simultaneamente  a la  consideration 
de  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  pueden  tener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamano  carta  (incluida  la  bibliografla) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaccion 
de  la  revista  (Casilla  de  Correo124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompanados 
de  una  nota  con  la  direccion  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajo  y breve  resena  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsables  de  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presen tados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusardn  recibo  de  los 
originates,  informaran  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momento 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revision  pero  no  mantendran  otro 
tipo  de  correspondencia  ni  devolveran 
los  originates. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Con$e|o  Editorial 
Consultivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecer  en  el  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personates  mecanografiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notas  y llamadas  se 

numeraran  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iran 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indication  del  lugar 
donde  deban  incluirse. 

9.  Las  referencias  bibliograficas 

se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  aho  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 
de  edicion,  editorial  y aho  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
aho,  titulo,  nombre  de  la  publication 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduction,  debera  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  Informes  de  investlgacldn 

deben  respetar  los  apartados  clasicos 
de  Introduction,  Metodo  (sujetos, 
diseno,  instrumentos  y/o 
procedimientos),  Resultados 
y Conclusiones. 

11.  La  Direccion  y la  Redaccion  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  articulos. 


Aquellostraba|o$quenocumplan  con  la  totalldad  de  los  requisltos 
enunclados  no  serdn  conslderados,  tampoco  se  enviard  a los  autores 
acuse  de  recibo  ni  se  les  devoivera  los  originales. 
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LECTURA  Y VIDA  cumple  15  anos.  Edad  dlficll,  llena  de  confltctos,  de  rebeldias,  de  dudas; 
pero,  tambien,  edad  de  obstlnadas  esperanzas  acerca  de  la  posibllidad  de  que  las  utopias* 
paradojicamente,  se  pueden  ~y  se  deben-realizar.  Colaborar  con  la  democratizaclon  de  los 
accesos  a la  lectura  en  America  Latina  en  los  tiempos  wde  ajustes”,  cuando  la  inversi6n  en 
educacion  no  es  priorltaria  dentro  de  los  programas  de  acclon  de  nuestros  gobiemos,  forma  parte 
de  esa  utopia.  Pero  el  desalio  da  sentido  a la  continuidad  de  esta  revtsta  que  entrd  de  Ueno  a su 
adolescencia. 

15  anos  es  un  periodo  muy  largo,  si  se  lo  ve  desde  la  optica  de  las  enormes  diflcultades  por 
las  que  atravlesany  han  atravesado  slempre  las  publicaclones  dedtcadas  a la  educacldn,  y en  este 
caso,  fundamentalmente,  a un  tema  muy  especiflco:  los  procesos  de  ensenanza  aprendlzaje  de 
la  lectura  y escrttura.  Pero,  a la  vez,  15  anos  es  un  lapso  muy  breve  para  alcanzar  plenamente 
los  objetlvos  que,  en  1979,  se  propuso  la  Asociacion  Intemaclonal  de  Lectura  con  esta 
publlcacion:  ayudar  a establecer  canales  eficaces  de  comunicaclon  que  aseguren  el  intercambio 
de  teoria8,  Investlgaciones  y experlenclas  que,  sobre  esta  tem&tlca,  se  han  realizado  en  los 
dlstlntos  paises  de  la  Region. 

Somos  consclentes  de  que,  a pesar  de  que  LECTURA  Y VIDA,  es  la  unlca  en  su  especlalldad 
con  una  dimension  latinoamericana  (exlsten  si  publicaclones  nacionales  de  In  teres)  aun  no  ha 
pod  Ido,  pese  a los  esfuerzos  reallzados,  dar  cabida  a trabajos  rep  resen  tatlvos  de  lo  que  se  estA 
haciendo,  en  muchos  de  los  paises  de  America  Latina,  para  mejorar  la  alfabetizacldn.  Nuestro 
Interes  ha  sldo  y es  incorporar  colaboraciones  de  tod  os  los  paises  iatinoair  ericanos,  sin 
excepclbn,  pero  son  grandes  las  diflcultades  que  tenemos  para  lograrlo.  Esta  es  una  de  nuestras 
principals  tareas  de  aqui  en  mas. 
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Pero,  *Vohrtendo  la  vista  atr&s”,  mlrando  hacla  el  camlno  recorrldo,  podemos  capltallzar  en  el 
"haber"  de  la  revlsta,  el  hecho  de  que  algunos  de  sus  articulos,  convertidos  en  bibliografia  bdslca, 
han  llegado  a ser  hltos  Importantes  para  orieritar  las  pr&cticas  pedagdglcas  segun  las  propueatas 
vtgen te  s en  el  mundo  acerca  del  aprendlzaje  de  la  lectura  y escrttura.  La  revlsta  ha  sldo  el  canal 
de  dtvulgacidn  de  teorias  e investlgaciones,  que  de  circular  en  Ambitos  muy  reducldos  de 
especlallstas,  han  alcanzado  amplla  dlfusldn  entre  los  cducadores. 

Nucstra  norma  ha  sldo  la  pluralidad , y la  constitucton  del  Consejo  Ed  ltorlal  Consultivo,  es  una 
muestra  fehaciente  de  este  crtterlo.  Hemos  intentado  ser  un  foro  abierto  para  la  dlfusldn  y la 
dtscuskm  de  todos  los  enfoques,  nos  hemos  propuesto  dar  cabida  a investlgaciones  y pr&cticas 
derivadas  de  dlstlntos  refcrentes  teoricos.  Aaoptar  esta  posiclon,  que  es  la  que  rlge  el  quehacer 
de  la  Asociacldn  Intemaclonal  de  Lectura,  nos  ha  costado  hacer  frente  a muchas  critlcas.  Algunas 
prove nlentes  de  quienes  pretendlan  que  fueramos  el  canal  de  una  sola  orlentacidn:  que,  en  aras 
de  la  coherencla,  nos  ajust&ramos  a una  sola  linea.  Otras,  por  el  contrario,  porque  consideraban 
y consideran  que  la  revlsta  prtvllegla  determinados  enfoques. 

La  coherencla  de  LECTURA  Y VIDA  se  construye  a partlr  del  proposito  que  orlenta  el  proyecto 
editorial:  dar  a los  lectores  la  posibllidad  de  conocer  tod  as  las  corrientes  que  tengan  unr* 
fundamentacldn  clentiflca  que  las  Justiflquen,  para  que  puedan  ser  debatidas,  avaladas  o 
refutadas. 

La  revlsta  reclbe  colaboraciones,  solo  en  muy  contadas  ocas  tones  las  sollcita.  El  porcentaje 
de  articulos  publlcados  enrolados  en  las  dlstintas  corrientes  guarda  correspondencia  con  e! 
porcentaje  total  de  articulos  reclbidos  de  cada  una  de  ellas.  Si  alguna  linea  aporece,  supuesta- 
mente,  prtvllegiada,  es  porque  se  han  reclbldo  una  mayor  cantidad  de  trabajos  dentro  de  esa  tinea 
y los  evaluadores  han  selecclonado  aquellos  que  respondian  a las  exlgenclaa  establecldos  para 
ser  tncluidos  en  las  pdginas  de  LECTURA  Y VIDA. 

Para  festejar  los  15  anos  de  LECTURA  Y VIDA  les  pedimos  que  nos  acompaften  en  las 
reun tones  del  15*  Congreso  M undial  de  Lectura,  para  lntercamblar  nuestras  experlenclas  con 
las  de  educadores  provenientes  de  mas  de  25  paises.  Despues  de  22  afios,  un  pais  de  America 
Latina,  Argentina,  volvlda  ser  sede  de  un  Congreso  Mundial.  No  podemos  perder  esta  oportunidad 
de  conocery  de  hacemos  conocer.  No  nos  permitamos,  en  vlrtud  de  nuestra  profesldny  de  nu  tstra 
vocaclon  de  alfabetlzadores,  dejar  de  confrontar  nuestro  trabajo  con  el  que  se  cstt  haciendo  en 
el  mundo. 


La  construccion 
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A*  n nuestra  sociedad  el  resumen  es  un  texto  que  aparece  en  una  diversidad 
de  portadores.  Lo  encontramos  en  sintesis  informativas,  folletos  turisticos, 
solapas  de  libros,  catalogos  de  museos  y editoriales,  enciclopedias, 
fichas  bibliograficas  de  los  estuditr  s de  un  tema.  El  resumen  no  solo 
constituye  un  texto  en  si  mismo,  sino  que,  en  buena  medida  tamblen 
forma  parte  constitutiva  de  ciertos  tlpos  de  texto.  corao  sucede 
claramente  eh  el  copete  de  un  texto  periodistico  o en  el  “abstract" 
que  sc  presenta  al  comlenzo  de  un  articulo. 

Las  funciones  que  cumple  son  faciles  de  identiflcar:  invlta  a la  lectura, 
antlcipa  la  informacion  para  que  el  lector  tome  decisiones,  stive  de 
intermediario  o acceso  al  texto-fuente,  guia  su  lnterpretacion,  sehala  los 
conceptos  fundamentales,  reduce  y organiza  la  complejidad  informativa. 

Por  otro  lado,  el  resumen  es  utilizado  por  los  escritores  < n su  proceso  de 
planificacion.  En  la  activldad  periodistica,  p.e.,  se  emplea  como  plan  o 
diseno  para  la  discusion  con  colegas  y edltbres  o como  una  guia  que 
sirve  de  control  semantico  basico  para  el  producto  deilnitivo  (Van  Dijk, 
1990).  Lo  mismo  sucede  con  un  expositor  que  prepara  una  conferencia  o 
un  docente  que  planlflca  una  clase  expositlva.  | 

Tamblen  algunos  alumnos  producen  resumenes,  pero  para  ellos  form  an 
parte  de  su  estrategia  de  estudio.  Marcela  (6s  grado)  sehala:  "Cuando  tengo  £ 
que  estudiar  hago  siempre  resumenes,  porque  es  mas  corto  y mas  f&cil.  j 
Ruamndo  lo  hago  mas  cortlto."  5 
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Nuestro  interes,  en  este  trabajo,  es  cen- 
tramos  en  esta  produccion  escolar  realizada 
por  los  alumnos.  El  objetivo  es  anallzar  como 
se  construyen  los  resumenes  de  textos  infor- 
mativos  en  la  escuela  primaria,  para  que  este 
anallsls  slrva  de  base  en  el  dlseno  de  situacio- 
nes  dldacticas  en  el  contexto  educativo. 

Paradojicamente,  a pesar  de  que  el  resu- 
men  esta  intimamente  relaclonado  con  el 
aprendizaje  de  los  contenldos  escolares,  solo 
se  lo  ha  estudlado  en  la  clase  de  lengua  o 
como  una  “tecnica  de  estudio”  alslada  de  un 
domlnlo  especiflco  de  conoclmlento.  Su 
abordaje  dldactico  consistia  en  la  prescrip- 
tion de  una  serie  de  pasos  estrictos  y meca- 
nizados,  cuyo  resultado  conduciaaque  todos 
los  alumnos  llegaran  al  mlsmo  producto.  Los 
resumenes  tenlan  que  segulr  exactamente  el 
orden  del  texto,  en  lo  poslble  con  las  palabras 
usadas  por  el  autor.  Era  mas  blen  “tachar  las 
ideas  secundarias  y dejar  las  principales". 
Evidentemente,  detras  de  este  concepto  de 
resumen  hay  una  conception  de  aprendizaje 
y de  lectura,  segun  la  cual  el  signiflcado 
proviene  unicamente  del  texto.  De  ahi  que  el 
texto  admite  un  solo  resumen. 
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En  este  articulo  presentaremos  los  pri- 
meros  resultados  de  una  investigation*  reali- 
zada  desde  una  perspectiva  teorica  diferente. 

Nuestro  abordaje  del  resumen  parte  de 
una  concepcion  psicogenetlca  del  aprendiza- 
je y una  postura  interactiva  de  la  lectura  y 
escritura.  Nuestra  hipotesis  es  que  el  resu- 
men es  una  re-escrttura  que  lnvolucra, 
16gicamente,  la  lectura  del  texto-fuente. 
Esto  signifies  que  el  sujeto  produce  su 
texto  a partir  de  la  construction  del  signi- 
flcado del  texto  original.  En  este  proceso 
interactive  intervienen  tanto  las  propieda- 
des  de  este  filtimo  como  las  posibllidades 
conceptuales  del  sujeto. 

Introducimos  en  el  estudio  del  resumen 
nos  conduce  a profundizaren  el  desarrollo  de 
la  alfabetizacion.  Si  por  alfabetizacion  se  en- 
tiende  la  competencia  en  el  uso  de  la  lengua 
escrita,  la  elaboration  del  resumen  involucra 
tanto  el  proceso  de  comprension  lectora  como 
el  de  produccion  escrita.  A esto  se  le  suma  que 
en  su  construccidn,  se  revelan  operacio- 
nes  tanto  llnguisticas  como  cognitivas  que 
no  sdlo  Intervienen  en  el  desarrollo  del 
lenguaJe  escrito  sino  tambidn  en  la  adqui- 
slcldn  del  conoclmlento. 

Nos  detendremos  primero  en  ciertos  con- 
ceptos  que  provienen  de  la  linguistlca  del 
6 texto  a fin  de  caracterizar  el  resumen,  luego 


abordaremos  la  metodologia  utllizada  en  esta 
investigation  y,  flnalmente,  presentaremos 
los  prlmeros  resultados  obtenidos. 

oQue  es  un  resumen? 

Como  prlmera  aproximacion,  podemos  decir 
que  el  resumen  presenta  brevemente  el  con- 
tenido  del  texto-fuente.  A diferencia  del  co- 
mentario  que  incluye  la  opinion  del  lector,  el 
resumen  exige  un  ajuste:  hay  una  preemi- 
nencia  del  texto  sobre  el  lector.  Se  trata  de 
una  construccidn  que  expresa  lo  que  Van 
DiJ  k ( 1 983)  denomlna  la  macroestructura  del 
texto  de  referenda. 

La  macroestructura  es  una  description 
de  la  estructura  semantica  del  texto  que  nos 
aportauna  idea  de  su  coherencla  global,  del 
signiflcado  del  texto  como  un  todo,  a diferen- 
cia de  la  microestructura  que  describe  el 
signiflcado  de  oraciones  o secuencias  de  ora- 
ciones. 

Pero  la  coherencla  no  es  una  mera  propie- 
dad  abstracta  del  discurso,  sino  un  fenomeno 
interpretative  mas  dinamico  de  la  compren- 
sion  cognitiva.  en  el  que  intervienen  los  cono- 
cimientos  subjetivos.  El  resumen  presupone 
decisiones  sobre  que  information  es  la  mas 
relevante  o importante  y que  categorias  tota- 
lizadoras  --que  no  necesitan  aparecer  en  el 
texto-fuente—  deben  elegirse  (Van  Dijk,  1990). 
Esto  no  signiflea  que  las  interpretaciones 
sean  totalmente  arbitrarias  ya  que  el  autor 
del  texto-fuente  emplea  recursos  para  sena- 
lar  la  macro-estructura  que  el  quiso  atribuir- 
le.  De  ahi  que  el  resumen  proviene  tanto  de 
las  proposiciones  expresadas  en  el  texto, 
como  del  conocimiento  previo  del  lector.  A 
diferencia  de  la  conception  traditional,  en  la 
que  se  lo  consideraba  como  un  texto  informa- 
tivo  reducido,  en  esta  postura  interactiva  el 
resumen  se  derive  de  la  relacidn  sujeto- 
objeto. 

Van  Dijk  construyo  un  modelo  explicati- 
vo  de  las  operaciones  empleadas  por  los  adul- 
tos  para  resumir.  Sehala  que,  aunque  los 
distintos  lectores  aporten  diferentes  resume- 
nes del  mismo  texto,  siempre  lo  hacen  basan- 
dose  en  lets  mismas  reglas  generates  y con- 
vencionales  a las  que  denomina  macronreglas. 
Estas  reglas  —a  las  que  el  autor  les  da  luego 
un  caracter  estrategico—  organ lzan  y redu- 
cen  la  information  semdntlca  del  texto. 

Van  Dijk  describe  cuatro  macronreglas:  la 
sflpresl6n  (omision  de  aquellos  elementos 


irreitvantcasy  redundantes);  laselecci6n(omi- 
sion  de  elementos  que  son  condiciones,  parte 
integrante,  presuposiciones  o consecuencias 
de  otro  elemento  no  omltldo);  generalizacidn 
(sustitucion  de  dlversos  elementos  por  un 
concepto  mas  abstracto  o general);  y cons- 
trucdUto  o integration  (deduction  a partlr 
de  la  information  explicita  que  provee  el 
texto). 

En  el  estudio  de  Van  Dijk  se  trata  de  dar 
una  explication  de  lamanera  en  que  el  sujeto 
adulto  construye  el  resumen,  desde  un  mo- 
delo  de  procesamiento  de  la  information.  Por 
nuestra  parte,  nos  preguntamos  como  los 
lectores  ninos  organizan  y reducen  los  textos 
cuando  encaran  latarea  de  resumir,  partien- 
do  de  una  perspectlva  psicogenetica.  Desde 
esta  teoria  podemos  suponer  que,  como  en 
cualquier  otra  area  cognoscitiva,  los  elemeh- 
tos  presentes  en  el  texto  son  tornados  por  el 
sujeto  para  darles  una  cierta  organization, 
establecer  correspondencias,  categorizarlos 
y ordenarlos  desde  sus  instrumentos 
cognoscitivos  (Pellicery  Vernon,  1993).  Esta 
actividad,  que  implica  una  interaction  entre 
el  sujeto  y el  texto,  es  necesaria  para  cona- 
trulr  el  significado  del  texto  que  permitira 
producir  su  resumen. 


Precisiones  metodol6gicas 

Sujetos 

Se  realizo  un  estudio  de  casos,  con  un  segui- 
mlento  longitudinal,  en  el  que  se  compararon 
dos  producciones  realizadas  con  un  ano  de 
difere:icia.  Se  seleccionaron  24  ninos,  de 
sector  social  medio  bajo,  todos  ellos  alumnos 
regulares  provenientes  de  escuelas  prima- 
rias  publicas2.  Se  distribuyeron  en  dos  gra- 
dos  escolares:  cuando  se  solicito  el  primer 
resumen,  la  mitad  cursaba  4®  y la  mitad  6® 
grado.  Sus  edades  estuvieron  comprendidas 
en  el  intervalo  considerado  normal  para  cada 
grado:  oscilaban  entre  9 y 10  anos  en  4®  y 1 1 
y 12  anos  en  6®.  En  la  segunda  production,  ya 
cursaban  5®  y 7®  grado. 

El  criterio  de  selection  fue  el  rendimiento 
en  ciencias  sociales  determlnado  por  el  do- 
cente.  Como  nuestro  interes  estuvo  dirigido  a 
estudiar  los  resumenes  como  medio  de  apro- 
piacion  de  los  contenidos  escolares,  escogi- 
mos  un  dominio  de  conocimiento:  las  cien- 
cias sociales  y seleccionamos  a los  alumnos 
en  funcion  del  aprendizaje  en  esa  area,  deter- 
minado  por  la  escuela.  Se  eligieron  de  cada 
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grado  cuatro  alumnos  considerados  como 
buenos,  cuatro  regulares  y cuatro  malos.  En 
este  trabajo  nos  centramos  en  el  analisis  de 
los  primeros  resumenes  obtenidos  en  4®  y 6® 
grado. 

Procedimiento 

Los  resumenes  fueron  realizados  en  el  aula, 
en  unahora  de  clase,  siendo  el  docente  el  que 
presentaba  ia  consigna.  Se  les  pidio  que 
escribieran  el  resumen  con  el  texto-fuente 
presente  y a la  semana  siguiente  se  les  dio  la 
poslbllldad  de  volver  sobre  este  texto  de  refe- 
renclay  su  trabajo.  A1  permitir  larelectura  del 
texto  base  y la  revision  del  propio  resumen 
pasado  un  tlempo,  se  abrio  la  oportunldad  de 
la  utilization  de  la  dlstancla  que  caracteriza 
al  lenguaje  escrito;  “distancia  que  implica 
volver  atras  para  revisar,  evaluar,  corregir” 
(Teberosky,  1990). 

Mientras  los  alumnos  resumian,  se  fue 
realizando  una  observation  detallada  de  los 
procedimientos  empleados  en  la  lectura  y 
escritura.  Cuando  flnalizaron,  se  llevo  a cabo 
una  entrevista  clinica  individual  de  corte 
piagetlano  en  la  que  se  solicito  un  recuento 
oral  y se  indago  sobre  los  criterios  para  resu- 
mir explicitados  por  los  ninos. 

El  texto  fuente:  alcances  y limitaciones 

Se  selecciono  como  texto  de  referenda,  en  la 
primera  oportunldad,  “La  conqudsta  e*pa- 
fiola”  (ver  anexo).  Este  texto  fue  construido 
tomando  solamente  algunos  elementos  de  un 
manual  de  uso  escolar3,  con  la  intencidn  de 
elaborar  un  material  informativo  similar  al 
que  se  utiliza  de  manera  habitual  en  muchas 
escuelas  en  el  area  de  ciencias  sociales. 

El  analisis  de  algunas  de  sus  caractens- 
ticas  puede  aportar  interesantes  elementos 
para  la  posterior  interpretation  de  los  resu- 
menes de  los  ninos. 

a)  El  texto  —construido  especialmente  para 
los  fines  de  la  investigacion—  tlene  una 
intencionalidad  didactica  muy  clara,  ya  que, 
supuestamente,  los  contenidos  estan  organi- 
zados  en  funcion  de  facilitar  el  conocimiento 
del  tema.  Paradojalmente,  su  brevedad,  lejos 
de  contribuir  a la  comprension,  se  convierte 
en  un  obstaculo  que  dificulta  la  apropiacion 
del  contenldo.  En  efecto,  la  presentacion 
descontextuada,  con  escaso  contenldo  infor- 
mativo, demanda  al  lector  un  bagaje  muy 
importante  de  conocimientos  previos  para  la 
construccion  adecuada  de  su  significado. 
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ANEXO 


LA  CONQUISTA  ESPANOLA 


Se  calcufa  quo  on  oi  ano  1500  la 
poblacion  aborigon  do  Amdrica 
ostaba  intograda  por  atrododor  do 
100.000.000  do  habitantos. 


Solo  algunos  milos  do  ospanolos  participaron  on  la 
conquista  do  America. 


iC6mo  los  vencierori? 


Nuestro  territorio  estaba  habitado  por  aborfgenes  que  teni'an  for- 
mas de  vidadiferentes.  Algunos  pueblos  eran  pacfficos  y otros  eran 
guerreros.  Por  eso  ciertos  gruposfueron  sometidos  tecilmente  mien- 
tras  que  otros  ofrecieron  gran  resistencia  a los  conquistadores. 

Muchos  aborfgenes  del  Noroeste,  especialmente  los  calchaqufes, 
lucharon  y se  mantuvieron  en  un  estado  de  rebelibn  m£s  de  cien  afios. 
Para  evitar  los  alzamientos,  los  espafk)les  trasladaron  a grupos  de 
indfgenas,  y aun  a tribus  enteras,  a zonas  alejadas  de  su  iugar  de 
residencia.  Por  ejemplo  los  quilmes  fueron  enviados  desde  Tucum£n 
hasta  un  Iugar  en  la  provincia  de  Buenos  Aires  donde  hoy  se  levanta 
la  ciudad  que  tteva  el  nombre  de  esta  tribu. 

Otros  pueblos  aborfgenes  pacfficos  como  los  matacos  fueron  tacil- 
mente  dominados  y obligados  a trabajar en  beneficfo  de  los  espaholes. 

Una  de  las  causas  del  triunfo  de  los  blancos  fue  el  uso  del  caballo. 
Este  animal  trafdo  de  Europa  permitfa  que  los  jinetes  desarrollaran 
gran  velocidad.  Tambi6n  usaron  perros  adiestrados  para  persegulr  a 
los  aborfgenes. 

Los  espafioles  utilizaron  armas  de  fuego,  desconocidas  para  los 
aborfgenes  Aunque  los  conquistadores  no  trajeron  muchas  armas  de 
fuego,  su  efecto  sorprendib  a la  poblacidn  nativa.  En  cambio  los  indios 
usaban  armas  conocidas  por  los  conquistadores:  arcos,  flechas, 
lanzas.  Solo  los  venenos  y las  emboscadas  preocupaban  a los 
espafioles. 
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b)  Su  modalidad  linguistica  es  descriptiva: 
presenta  a los  espanoles  y a los  indios  y 
confronta  las  estrategias  utilizadas  por  unos 
y por  otros.  Sin  embargo,  aunque  desde  lo 
expllcito  es  descriptivo,  desde  lo  implicito 
tiene  intencionalidad  argumentativa.  Esto  lo 
dlferencia  de  algunos  textos  historicos  en  los 
que  se  argumenta  en  forma  maniflesta  plan- 
teando  primero  una  tesis  —“La  conquista 
condujo  a la  exterminacion  del  indio”— , des- 
pues se  exponen  una  serie  de  argumentos  —los 
“por  que”—  y,  por  ultimo,  se  formula  la  con- 
clusion — “en  esas  condiclones  el  indio  no  se 
pudo  defender  y sucumbio  al  espanol”.  En 
“La  conquista  espanola”  faltan  la  presenta- 
cion  de  la  tesis  y la  expresion  de  la  conclu- 
sion. 


rentes:  las  dos  primeras  son  de  caracter global 
—la  integracion  y la  seleccion—  y la  tercera  es 
exclusivcimente  local.  Esta  ultima  puede  in- 
cluir  diversas  operaciones:  supresion,  susti- 
tucion  y/o  agregado  de  palabras  u oraciones. 

Partimos,  en  el  analisis  de  las  estrategias. 
de  los  indicadores  linguisticos  que  revelan  su 
uso  ya  que  "tanto  en  lo  que  el  nino  escribe 
como  en  aquello  que  modiflca  o agrega,  vemos 
una  manifestacion  de  su  conocimiento  y de 
suspresuposiciones”  (Tolchinsky,  1992).  Nos 
detendremos  en  cada  una  de  las  estrategias 
que  hemos  categorizado  explicitando  los 
indicadores  linguisticos  mas  relevantes. 

a)  Estrategia  global  de  integracion 


Analisis  de  los  datos 

Dado  el  estado  de  la  investigacion,  en  el 
marco  de  este  trabajo  tomamos  unicamente 
como  objeto  de  analisis  los  productos  escri- 
tos.  Si  bien  compartimos  con  otras  investiga- 
ciones  que  los  productos  solo  proveen  infor- 
macion  indirecta  sobre  el  proceso  y que  este 
puede  jugar  un  papel  decisivo  en  el  resultado 
(Bereitery  Scardamalia,  1987),  como  primer 
paso  realizamos  el  analisis  ineludible  de  la 
produccion  escrita.  Este  analisis  luego  sera 
completado  y confrontado  con  el  analisis  de 
las  observaciones  y el  interrogatorio  clinico, 
que  daran  cuenta  de  diversos  aspectos  del 
proceso  de  produccion. 

De  los  productos  escritos  hemos  analiza- 
do  los  que  se  escribieron  en  segundo  termino: 
los  resumenes  que  ya  han  pasado  por  el 
proceso  de  revision  del  alumno. 

Orientaron  nuestro  analisis  dos  pregun- 

tas: 

1)  iQue  estrategias  utilizan  los 
nihos  en  edad  escolar  para  reali- 
zar  resumenes? 

2)  iQue  problemas  encuentran 
estos  sujetos  cuando  tienen  que 
reconstruir  la  coherencia  global 
de  un  texto-fuente? 


Los  alumnos  que  emplean  esta  estrategia 
buscan  en  su  resumen  organizary  sistematizar 
el  contenido  del  texto-fuente.  dejando  como 
evidencia  de  su  trabajo  constructive  marcas 
linguisticas  propias.  Veamos  el  resumen  de 
Alejandro  (49  grado)s: 

“Los  indigenas  eran  1.000.000.000.  millones 
y los  espanoles  no  eran  1000.  Los  espanoles  a 
lo  mas  que  le  tenian  miedo  era  a las  trampas 
que  ponian  y a los  venenos.  Los  espanoles 
tenian  caballos  para  montar  y los  Indigenas 
no. 

Los  conqulstadores  tenian  armas  de  fuego  y 
los  Indigenas  no,  en  camblo  los  conqulstado- 
res sabian  las  armas  que  tenian  los  Indios 
tenian  boleadoras,  arco  y flecha  lanzas  y 
venenos  y algunas  trampas  desconocldas. 
Los  espanoles  trasladaron  un  grupo  de  Indi- 
genas. 

Algunos  pueblos  paciflcos  fueron  atrapados 
por  los  espanoles  despues  de  ser  atrapados 
los  usaron  como  prisioneros.  Los  espanoles 
ganaron  la  guerra  porque  tenian  armas  de 
fuego  y caballos.” 


Resultados  obtenidos4 

j 

1 ) Estrategias  usadas  para  resumir  , 

En  el  analisis  de  la  produccion  j 
escrita  de  los  resumenes  de  los  | 
nihos.  nos  encontramos  basica-  . 
mente  con  tres  estrategias  dife-  i_ 
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Este  alumno  no  solo  seleccio- 
na  ideas  sino  que  ademas  susti- 
tuye  su  modo  de  estructuracion 
en  funcion  de  lo  que  considera 
que  puede  llegar  a ser  mas  claro 
para  lu  ego  volversobre  ellas.  Esta 
reorganlzacidn  textual  le  permi- 
te  primero  hacer  un  planteamien- 
to  inicial  presentando  la  diferen- 
cia  numerica  de  los  protagonis- 
tas,  luego  desarrolla  la  oposicion 
de  estrategiasy  finalmente  expre- 
sa  la  conclusion.  Utiliza  una  mo- 
dalidad  argumentativa  mencio- 
nando  explicitamente  lo  que  en  el 
texto  base  estaba  como  intencion: 


“Los  espaiioles  ganaron  la  guerra 
porque  tenian  armas  de  fuego  y 
caballos.” 


Como  sabemos,  la  inferencia 
es  necesaria  para  comprender 
cualquier  texto,  ya  que  la  mayor 
parte  de  la  informacion  que  se 
necesita  no  esta  nunca  especifi- 
cada  totalmente.  Lo  interesante 
de  la  estrategia  de  Alejandro  es 
que  elexpresasu  trabajo  cognitivo, 
su  deduccion  logica,  que  indica 
que  ha  podido  significar  global- 
mente  el  contenido  del  texto. 
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Mariano  (6egrado),adiferenciade  Alejan- 
dro, mantiene  la  estructura  del  texto-fuente 
pero  tambien  Integra: 

“Conquista  espanola 
^C6mo  los  vencieron? 

Nuestro  territorio  estaba  habllltado  por  abori- 
genes  que  tenian  formas  de  vida  diferentes 
algunos  eran  paciflcos  y tranquilos  y aigunos 
guerreros  como  los  calchaquies  se  mantuvie- 
ron  en  rebellon  y los  tranquilos  fueron  facll- 
mente  domlnados.  los  espaiioles  tenian  ar- 
mas de  fuego  y caballos  traidos  de  europa 
para  mayor  movllldad  y perros  adlestrados  y 
los  espaiioles  le  tenian  mledo  a las  embosca- 
das.” 

Con  la  intencion  de  identificar  claramen- 
te  los  agentes  y las  relaciones  de  causa/ 
consecuencia,  produce  las  siguientes  trans- 
formaciones: 

-En  lapresentacion  de  losaborigenes,  atribu- 
ye  a los  "paciflcos"  la  cualidad  de  “tranqui- 
los”. Este  agregado  le  permite  dotarlos  de 
una  carga  negativa  que  refuerza  la  relacion 
causal  posterior: 

"y  los  tranquilos  fueron  f&cilmente  domlna- 


el  que  es  “tranquilo",  al  no  pelear,  mas  que  ser 

dominado,  se  deja  dominar. 

-Al  enunciar  la  otra  categoria  agrega  un 

conector: 

“algunos  guerreros  como  los  calchaquies  se 
mantuvieron  en  rebellon.” 

La  inclusion  de  este  comparative  “como” 
le  permite  construir  un  puente  explicito  en- 
tre  los  dos  primeros  panufos  del  texto-fuen- 
te, trasladando  una  categoria  mencionadaen 
el  primero  (guerreros)  a una  determinacion 
dada  en  el  segundo  (calchaquies).  Estates*- 
lac!6n  sem&ntica  le  facilita  establecer  tanto 
la  co-referencia  entre  ambos,  como  la  rela- 
cion causal  entre  el  “ser  guerrero”  y “la  rebe- 
lion”. 

-En  la  segunda  parte,  Mariano  trabaja  con  el 
otro  agente,  el  “espariol”.  Axticula  la  infor- 
macldn  de  diferentes  pdrrafos  del  texto 
base  para  Jerarquizar  lo  mas  relevante:  el 
conjunto  de  causas  que  le  atribuye  al  con- 
quistador. Nuevamente  su  intencionalidad 
es  presentar  en  forma  transparente  el  refe- 
rente,  pero  en  esta  oportunidad  utiliza  otras 
operaciones: 

O *»  o 


-Frente  a lacomplejidad  llngulsticadel  texto- 
fuente: 

“Una  de  las  causas  del  triunfo  de  los  blancos 

fue  el  uso  del  caballo.  Este  animal  traido  de 

Europa...” 

donde  la  progreslon  tematica  se  va  dando  en 
forma  lineal:  lo  que  es  rema  (caballos)  — 
informacion  nueva—  se  transforma  en  tema 
(este  animal)  —informacion  vieja—  en  la  se- 
gunda  oraclon.  Mariano  construye  una 
progresidn  de  tema  const  ante:  un  solo  tema 
y sus  remas  correspondientes.  ^De  quien  se 
habla?  del  espanol:  Informacion  vieja.  iQue 
le  agregamos  como  Informacion  nueva?:  “te- 
nlan  armas  de  fuego,  caballos  y perros”. 

-Con  el  rr.lsmo  proposlto,  Mariano  nomlna  a 
“los  espanoles”  slempre  de  la  mlsma  manera, 
dejando  de  lado  las  dlversas  formas  en  que 
estan  deslgnados  en  el  texto-fuente  (blancos, 
conqulstadores,  jlnetes).  Esta  estrategia  de 
sustltuci6n  lexica  por  slmpliflcacidn,  a 
pesar  de  que  le  trae  problemas  a nlvel  de  la 
cohesion  de  su  escrito,  le  slrve  como  organl- 
zadora,  como  estructuradora  de  la  coheren- 
cla  del  texto  base. 

Tanto  este  ultimo  procedlmiento  como  el 
anterior  son  utilizadosfrecuentemente  cuan- 
do  se  usa  un  material  escrito  como  fuente  de 
Informacion:  si  sevuelve  compllcado,  se  trata 
de  indivlduallzar  de  que  se  esta  hablando  y 
que  comentarios  se  hacen  acerca  de  ese  tema. 

-Mariano  no  solo  se  preocupa  por  establecer 
claramente  la  lineareferenclal  de  los  agentes, 
lambien  intenta  resaltar  la  oposidon  de  sus 
caracteristicas  para  expllcar  por  que  se  pro- 
dujo  laconqulsta.  As!  como  en  los  “paciflcos”, 
hemos  vlsto  que  el  agregado  de  “tranquilos” 
refuerza  sus  aspectos  negativos,  en  el  caso  de 
los  “espanoles”,  la  sustituclon  del  termino 
“velocidad”  del  texto-fuente  por  “movilidad”  - 
-al  referlrse  al  beneflclo  que  les  da  el  uso  del 
caballo—  le  permlte  presentarlos  con  la  posl- 
billdad  de  estar  en  todas  partes. 

-En  la  ultima  oraclon,  finalmente,  sustttuye 
la  clausula  que  esta  en  el  texto-fuente:  “Solo 
- los  venenosy  emboscadas  preocupaban  a los 
espanoles”  por  “los  espanoles  tenlan  mledo 
a las  emboscadas". 

Esta  austltuci6n  del  verbo  le  permlte 
ubicar  como  sujeto  de  la  oraclon  a “los  espa- 
holes”  en  vez  del  lnstrumento  “los  venenos  y 
emboscadas”.  Aunque  en  ambos  casos  “los 
espafloles”  padecen  el  efecto  del  lnstrumen- 
to, al  mencionarlos  en  el  sujeto  garantiza  la 
claridad  de  la  referenda. 


Si  recapitulamos,  el  anallsis  de  estos  re- 
sumenes  nos  permlte  determinar  una  serie 
de  lndlcadores  linguistlcos  de  la  estrategia 
de  integraci6n:  reorganizacidn  textual, 
explicitaci6n  de  inferencias,  agregados  de 
cualldades  y conectores,  sustituciones 
lixicas,  simpliflcacldn  en  la  deslgnacl6n, 
desplazamlentos  o trasladones  sem&n- 
ticas,  artlculacldn  entre  oraclones  o pftrra- 
fos,  camblos  en  la  progresidn  tem&tica. 
Todas  estas  transformaciones  estan  al  servi- 
cio  de  la  producclon  de  un  resumen  que 
exprese  las  relaclones  loglcas  que  se  presen- 
tan  en  el  texto  de  referenda. 

b)  Estrategia  global  de  seleccion 

Los  ntnos  que  hacen  uso  de  esta  estrategia 
reducen  el  texto-fuente  escoglendo  clertos 
elementos,  pero  sin  introducir  m areas  pro- 
plas.  Este  es  el  caso  de  Natalia  (69  grado): 

“La  conquista  espafiola 
Algunos  pueblos  eran  paciflcos  y otros  gue- 
rreros.  Algunos  grupos  fueron  sometidos  fa- 
cllmente  mlentras  que  otros  ofrecleron  gran 
reslstencla  a los  conqulstadores. 

Muchos  aborigenes  del  Noroeste,  especlal- 
mante  los  calchaquies  lucharon  y se  mantu- 
vieron  en  un  estado  de  s ebellon.  Para  evltar  los 
alzamientos,  los  espafioles  trasladaron  a gru- 
pos de  tndigenas  y a tribus  a zonas  alejadas  de 
su  lugar.  Otros  pueblos  aborigenes  paciflcos 
como  los  matacos  fueron  facllmente  domlna- 
dos  y obllgados  a trabajar  en  beneflclo  de  los 
espanoles. 

Una  de  las  causas  del  triunfo  de  los  blancos 
fue  e!  uso  del  caballo.  Tambien  usaron  perros 
adlestrados  para  persegulr  a los  aborigenes. 

Los  espanoles  utillzaron  armas  de  fuego,  des- 
conocldas  para  los  aborigenes.  Los  indlos 
usaban  armas  conocldas  por  los  conqulstado- 
res arcos  flechas,  lanzas.” 

En  esta  seleccion  se  mantlene  el  orden  de 
mencion  del  texto  de  referenda  no  aparecien- 
do  deducciones  explicitas  ni  sustituciones 
lexicas. 

Desde  el  punto  de  vista  linguistico  pode- 
mos  lnterpretar  que  esta  estrategia  “literal” 
esta  relactonada  con  la  “cltaclon”.  Blanche- 
Benvenlste  (1992)  ha  estudiado  como  los 
debutantes  en  el  lenguaje  escrito  recurren  a 
ella  como  garantia  d^  au  tenticldad,  a titulo  de 
precauclon  para  evltar  todo  tlpo  de  riesgo.  A 
esto  se  le  sumaque  el  texto  historico  contlene 
datos  de  referentes  puntuales  — cantldades, 
tlempos,  lugares—  que  requieren  ser  conser- 
vados  y esto  puede  conduclr  a una  reproduc- 
clon  flel  del  contenldo  lnformativo  (Teberosky,  3 
1992). 
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texto-fuente  sino  que  operan  a 
nivel  de  las  palabras,  frases  u 
oraciones,  realizando  sustitucio- 
nes, supresiones  y/o  agregados. 
Veamos  el  texto  de  Melina  de  4e 
grado,  en  el  que  expresamente 
hemos  subrayado  las  sustitucio- 
nes  realizadas: 

“La  conquista  espaikola 

Nuestro  pals  estaba  Ueno  de  indios 
que  Vivian  dlferente.  Algunos  tran- 
quilos  y otros  guerreros.  Por  eso  cier- 
tos  grupos  fueron  facllmente  domina- 
dos  los  otros  dieron  una  resistieron  a 
los  espaftoles.  Muchos  indios  del  NO- 
ROESTE,  en  especial  los  calchaquies, 
pelearon  y se  estuvieron  en  un  estado 
guerra  mas  de  100  an  os.  Tribus  ente- 
ras  fueron  trasladadas  a zonas  aleja- 
das  de  su  lugar.  Una  tribu  llamada 
Quilmes  fue  trasladada  desde 
Tucumdna  BsAsdesdeahorahavun 
partido  llamado  Quilmes  y es  de  esa 
tribu.  Una  tribu  como  los  matacos 
fueron  domlnado  a trabar  para  los 
espanoles.  Los  indios  usaron  para 
ganar  los  caballos  por  la  velocidad.  y 
los  perros  adiestrados  para  perse  - 
guir.  Los  espanoles  tenian  annas  de 
fuego  que  no  conocian  los  indios.  Y los 
indios  tenian  armas  que  los  cspano- 
les  conocian. 

Los  espanoles  tenian  mledo  a los  ve- 
nenos  y emboscadas." 
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Desde  el  punto  de  vista  cognitivo,  la  estra- 
tegia  de  seleccion  da  cuenta  de  una  actividad 
del  sujeto  sobre  las  ideas  del  texto  que  supo- 
ne  un  proceso  de  diferenciacion  y 
jerarquizacion,  Sin  embargo,  el  peligro  en 
este  caso  es  considerar  que  el  alumno  ha 
comprendido  los  conceptos  que  transcribio 
en  su  texto,  llegando  a valorar  su  interpreta- 
cion  como  aceptable,  cuando  lo  que  proba- 
blemente  estemos  evaluando  sea  una  exce- 
lente  capacidad  de  reproduccion.  La  literalidad 
no  implica  nccesariamente  comprension 
(Velazquez  y otros,  1988). 

Es  por  esta  razon,  que  este  dato  debera 
ser  completado  con  el  obtenido  en  el  recuento 
oral  realizado  por  el  alumno  en  la  entrevista 
clinica. 

c)  Estrategia  local:  supresion, 
sustitucidn  y/o  agregado 

Los  ninos  que  para  resumir  utllizan  esta 
estrategia  no  trabajan  con  la  totalle  d del 


O 

ERIC 


Como  podemos  notar,  esta 
alumna  produce  una  importante 
cantidad  de  sustituciones  tanto  lexicas  (de 
caractersinonimico)  como  sintacticas  (de  voz 
activa  a pasiva).  Aunque  no  trabaja  con  la 
totalidad  de  las  ideas  del  texto,  estas  marcas 
llnguisticas  dan  cuenta  de  todo  un  proceso  de 
construccion  del  significado  a nivel  local.  Las 
sustituciones  no  son  azarosas,  sino  que  L_- 
tentan  “decir  con  otras  palabras”  el  sentido 
adjudicado  alas  partesdel  texto.  Este  sentido 
esta  relacionado  con  el  campo  semantico  del 
texto:  de  todos  los  signiflcados  posibles  de 
una  palabra,  Melina  selecciona  el  que  tiene 
unavinculacion  con  el  significado  global.  Sin 
embargo,  su  trabajo  se  limita,  en  todos  los 
casos  a realizar  una  correspondencia  con  lo 
expresado  localmente  en  el  texto-fuente. 

La  totalidad  de  las  estrategias  analizadas 
ponen  enevidencia  que  la  tareade  resumir  no 
es  azarosa  en  los  ninos,  sino  que  hay  una 
“logica”  en  su  produccion.  Charolles  (1991) 
seiiala  que  el  resumen  enfrenta  a los  sujetos 
a un  “contrato  de  fabricacion”  de  un  texto 
regido  por  las  siguientes  rcglas:  1)  ser  mas 
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breve  que  el  original;  2)  tener  in- 
formacionfieliy  3)  serformalmen- 
te  diferente. 

Efectlvamente,  todos  los  re- 
stimenes  de  los  alumnos  son  mas 
cortos  que  el  texto-fuente,  lo  que 
supone  que  hay  una  Idea  de  resu- 
men  como  reduccl6n  del  texto 
de  referenda.  Por  otro  lado,  to- 
dos  los  alumnos  lntentan  ^jus- 
tarse  al  texto  original,  nlnguno 
realiza  un  comentarlo  del  mlsmo. 

Pero  este  “ajuste”  es  entendldo 
por  algunos  como  “literalidad”,  lo 
que  les  exlge  utllizar  las  palabras 
del  autor,  mlentras  que  otros  lo 
conslderan  como  un  "trabajo  ex- 
pllcatlvo”,  lo  que  los  conduce  a 
lntroduclr  marcas  linguisticas 
proplas  que  van  desde  la  sinonimia 
hasta  la  reorganizaclon  textual. 

Estos  dos  hechos  evidenclan 
que  los  nlnos  tlenen  en  cuenta  la 
doble  exlgenclade  un  resumen:  la 
condensaciony  lafldelldad  al  con- 
tenldo,  con  las  contradlcclones 
que  la  slmultaneldad  de  ambas 
exlgenclas  pueden  llegara  produ- 
clr  (Charolles,  1991). 6 

Pero  aunque  este  doble  pro- 
posito  escomun  a todos  los  nlnos, 
la  lOgica  con  que  transform  an  el 
slgnificado  para  lograrlo  es  dife- 
rente. Algunos  trabajan  a nlvel  globed,  cen- 
trandose  en  el  texto  como  un  todo,  mlentras 
que  otros  restringen  su  accion  a los  elemen- 
tos  macroestructurales.  Pareceria  que  para 
algunos  alumnos  resumir  es  “explicar  con 
mis  palabras  el  signlflcado  de  todo  el  texto”, 
para  otros  es  “elegir  lo  mas  importante", 
mlentras  que  para  otros  es  “sacar  palabras”  o 
“camblar  palabras  por  otras  que  quleran  de- 
clr  lo  mlsmo”.  . 

Aunque  el  fenomeno  de  centraclon  en  los 
aspectos  locales  del  texto  no  fue  estudlado  en 
la  actividad  de  resumen,  si  fue  hallado  en 
estudlos  sobre  la  producclon  escrlta  en  los 
nlnos.  Los  lnvestigadores  sostlenen  que  los 
mas  pequehos  controlan  sus  escritos  a nlvel 
de  la  frase  o de  la  clausula  sin  un  control 
central.  Es  el  suceso  anterior  el  que  determi- 
nael  siguientey  no  el  temao  macroestructura 
el  que  organ], za  la  exposicion  de  los  sucesos 
(Karmiloff  Smith,  198F  Schneuwly,  1992; 
Scardamalia  y Bereiter,  1992;  Tolchinsky, 
1992). 


Flnalmente,  es  interesante  senalar  que  el 
uso  de  cualquiera  de  las  estrategias  mencio- 
nadas  no  es  garantia  de  que  el  sujeto  arribe  a 
un  resumen  coherente  en  relacion  con  el 
texto  original.  De  ahi  la  nec  sidad  de  profun- 
dlzar  en  nuestro  segundo  ..  MTOg;vnte:  ique 
problemas  encuentran  los  alumnos  cuando 
tlenen  que  reconstrulr  la  coherencla  global 
del  texto-fuente? 

2)  La  coherencia  de  bs  resumenes 

En  el  modelo  planteado  por  Van  Dijk,  las 
macrorreglas  conducen  a la  construccion  de 
la  coherencia  global  del  texto-fuente.  En  e! 
estudio  de  los  resumenes  de  los  alumnos,  las 
estrategias  globales  — en  contra  de  lo  previs- 
to—  no  necesariamente  llevan  ala  producclon 
de  textos  coherentes. 

Productr  un  resumen  escrito  exlge  man- 
tener  una  doble  coherencia:  a)  la  que  proviene 
de  la  reconstrucclon  del  3ignificado  del  texto 
base  en  su  comprension  y b)  la  coherencia 
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interna  necesaria  en  la  produccion  del  resu- 
men  en  tanto  texto,  dato  muy  ligado  a su 
cohesion. 

Hemos  considerado  como  indicador  de 
coherencia  la  posibilidad  de  presentar  el  con  - 
cepto  central  del  texto:  la  idea  de  conquista. 
Esto  implica  una  identiflcacion  clara  de  los 
agentes  (espaholesy  aborigenes)  y de  la  rela- 
cion causa-consecuencia  (privilegio  de  las 
estrategias  exitosas  de  los  primeros  en  detri- 
mento  de  las  de  los  segundos). 

La  coherencia  es  una  compleja  red  de 
factores  tanto  llnguistlcos  como  cognoscitivos. 
En  relacion  con  estos  ultimos,  investigacio- 
nes  realizadas  en  el  domlnio  de  las  ciencias 
sociales  dan  cuenta  de  que  los  nihos  se 
aproximan  a los  conceptos  de  esta  disciplina 
a partir  de  los  signiflcados  que  ellos  han 
construid.o,  tanto  en  sus  experiencias  socia- 
les como  en  el  contacto  con  las  informaciones 
recibidas  del  mundo.  Esos  signiflcados  mu- 
chasveces  presen  tan  “distorsiones"  o “defor- 
maciones”  con  respecto  a las  concepciones  de 
los  adultos.  Carretero,  Pozo  y Asencio  (1989) 
serialan  que.  en  muchas  ocasiones,  los  pro- 
blemas  de  lenguaje  no  solo  son  problemas  de 
lenguaje:  tambien  indican  diflcultades 
cognoscitivas  mas  globales  que  impiden  su 
correcta  utilizacion.  En  el  caso  de  los  concep- 
tos de  ciencias  sociales,  no  se  trata  unica- 
mente  de  que  el  alumno  conozca  el  termino 
sino  tambien  de  los  atributos  que  para  el 
tenga  ese  termino  y de  la  relacion  que  esta- 
blezca  entre  esos  atributos. 

Sin  embargo,  las  relaciones  que  el  sujeto 
provee  al  texto  no  son  solamente  de  natura- 
leza  conceptual,  sino  tambien  linguistica. 
Otro  conjunto  de  investigaciones  referidas  a 
lainterpretacion  de  losmecanismos  de  cohe- 
sion textual  expresan  que  “los  elementos 
retomados  del  texto  y el  tipo  de  relaciones  que 
se  establecen  entre  ellos  varian  a lo  largo  del 
nivel  de  desarrollo  de  los  nihos” 

(Pellicer  y Vemon,  1993).  Es  por 
eso  que  “las  diflcultades  en  la 
comprension  del  texto  no  solo 
pueden  provenir  de  ignorar  el  sig- 
niflcado  de  las  palabras  sino  de  no 
lograr  desentranar  las  relaciones 
lingh  isticas  entre  ellas”  (Kaufman. 

1993). 

Hemos  clasiflcado  los  resu- 
menes  en  tres  categorias:  los  to- 

talmente  coherentes,  los  par- 
clsluente  coherentes  y los  no 
14  coherentes.  Nos  han  interesado 


particularmente  los  dos  ultimos  porque  con- 
sideramos  que  el  analisis  de  las  diflcultades 
que  los  alumnos  encuentran  a la  hora  de 
construir  la  coherencia  global  de  un  texto, 
nos  aportara  interesantes  elementos  para 
pensar  en  la  intervencion  didactica. 

Resumenes  totalmente  coherentes 

Son  aquellos  que  han  mantenido  los  elemen- 
tos semanticamente  centrales  guardando  las 
relaciones  causales  expresadas  en  el  texto 
base,  comosucede  en  los  resumenes  de  Alejan- 
dro y Mariano  presentados  anteriormente. 

Resumenes  parcialmenie  coherentes 

Son  los  que  contlenen  ambiguedadesy  tergi- 
versaciones  locales  que  no  afectan 
sustancialmente  el  concepto  central.  A pesar 
de  que  ambas  diflcultades  se  presentan  fren- 
te  a diferentes  elementos  del  discurso,  nos 
centramos  —como  ya  hemos  semtlado—  en  el 
tratamiento  de  los  agentes  y de  las  relaciones 
causales  porque  son  los  referentes  esenciales 
del  texto  de  ciencias  sociales  anallzado. 

- La  amblguedad  en  relacidn  con  Jos  agen- 
tes, esta  claramente  representada  en  el  texto 
de  Matias,  6®  grado: 

“Nuestro  terrttorto  estaba  habitado  por  abori- 
genes habla  pueblos  paciflcos,  otros  guerreros. 
Grupos  Iueron  sometldos,  otros  ofrecieron 
resistencla. 

Muchos  aborigenes  del  noroes te  lucharon  y se 
mantuvieron  en  un  estado  de  rebellon.  Trasla- 
daron  grupos  indigenas  y a tribus  enteras  a zo- 
nas  alejadas  los  qullmes  Iueron  envlados  desde 
Tucumcin  hasta  un  lugar  en  la  prw.  de  Bs  As. 
Otros  aborigenes  paciflcos  Iueron  i&cilmente 
obllgados  a trabajar.  Utillzaron  annas  de  Aie- 
go  desconocidas  para  los  natlvos.  su  efecto 
sorprendlo  a la  poblacion  nativa. 

Solo  los  venenos  y las  emboscadas  preocupa- 
ban  a los  espanoles." 
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Realtzo  una  seleccion,  pero  no  nombro  al 
espanol  hasta  el  final  del  texto.  La  ambigue- 
dad  es  un  fenomeno  que  parece  estar  vincu- 
lado  con  la  dificultad  de  establecer  la  distan- 
cla  necesaria  entre  el  resumen  y el  texto- 
fuente.  Es  como  si  Matias  considerara  que 
son  una  sola  cosa,  sin  lograr  percatarse  de 
que  si  el  destinatarlo  solo  leyerasu  resumen, 
lo  encontraria  poco  comprensible. 

La  tergiver*aci6n  en  relaci6n  con  los 
agenter,  se  expresa  cuando  un  mlsmo  agente 
es  presentado  como  si  se  tratara  de  diferentes 
personages.  Esta  distorsion  esta  relacionada 
con  la  dificultad  de  identificar  la  directriz  de 
las  llneas  que  conforman  la  red  referencial.  Si 
anallzamos  en  el  texto-fuente  esta  red  referi- 
da  al  “Indio”,  encontramos: 

“Nuestro  territorio  estaba  habitado  por  aborige- 
nes  que  tenian  formas  de  vida  diferentes.  Algusos 
pueblos  eran  pacificos  y o 'sob  eran  guerreros.  Por 
eso  ciertos  grupos  fueron  sometidos  f&ctlmente 
mientras  que  otros  ofrecieron  gran  resistencia  a 
los  conquistadores.” 

Aqui  el  mlsmo  referente  esta  expresado 
con  marcas  linguisticas  muy  diferentes:  un 
individual  (“aborigenes”)  y dos  colectivos 
(“pueblos”  y “grupos”).  La  extension  de  estos 
ultimos  esta  limltada  por  dos  indefinidos 
“algunos”  y “ciertos”.  A traves  de  estas  mar- 
cas, el  fragmento  expresa  una  clasificacion 
con  inclusiones  Jerarquicas:  no  son  “todos” 
sino  una  “parte”  de  los  aborigenes  los  que 
tlenen  el  atributo  de  pacificos.  Y de  estos 
“algunos  pueblos”,  “ciertos  grupos”  fueron 
sometidos  facilmente.  Muchos  ninos  como 
Jose  Luis  (69  grado),  no  logran  establecer  las 
taxonomias  expresadas  en  el  texto  base,  al  no 
seguir  esta  cadena  de  relaci  ones  referenciales: 

“Nuestro  territorio  estaba  habitado  por  aborige- 
nes. Los  pueblos  eran  pacificos  y otros  eran 
guerreros.  Mientras  que  otros  ofrecieron  gran 
resistencia  a los  espafioles." 

En  vex  de  incluir  en  la  clase  de  aborigenes 
las  dos  subclases  (pacificos  y guerreros), 
presentacuatro  categoriasdiferentes  de  pue- 
blos: “aborigenes”,  “pueblos  pacificos”,  “gue- 
rreros” y “los  que  ofrecieron  resistencia”. 

En  cuanio  al  “e3panol”,  las  tergiversacio- 
nes  mas  frecuentes  tienen  que  ver,  funda- 
mentalmente,  con  la  dificultad  de  identlficar- 
lo  cuando  es  presentado  en  el  texto  base  con 
sinonimos  (bianco,  jinete,  conquistador). 
Muchos  alumnos  de  49  grado,  como  Martin, 
al  reemplazar  “bianco”  escrlben: 

“los  Indios  usaban  los  caballos  para  tener  m&s 
veloddad”. 
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La  interpretacion  de  la  sinonimia  exige 
conoclmlentos  extratextuales.  En  este  caso, 
muy  posiblemente  el  “error”  se  deba  a que 
para  los  ninos  el  caballo  forma  parte  de 
nuestro  territorio y siempre  estuvo  en  el.  Esta 
traslacion  de  los  hechos  actuales  para  inter- 
pretar los  del  pasado  fue  estudiado  como  uno 
de  los  rasgos  caracteristicos  de  los  conceptos 
historicos  construidos  por  los  niftos.  Daniel, 
tambien  de  49  grado,  intenta  conciliar  su 
conocimiento  — al  caballo  lo  usaba  el  indio— 
con  lo  que  el  texto  base  menciona,  arribando 
a la  slguiente  “solucion  de  compromiso”: 

“A  los  caballos  los  usaban  los  Indios  perc  no  eran 
de  ellos”. 

La  ambigiiedad  en  la  relacidn  causal  se 

manlfiesta  cuando  en  los  resumenes  se  opo- 
nen  las  estrategias  de  los  indios  y de  los 
espanoles,  pero  no  se  explicita  que  estas 
diferencias  tlenen  como  consecuencia  la  con- 
quista.  En  estos  casos,  no  podemos  descartar 
que  quizas  los  alumnos  consideren  banal 
plantear  lo  que  ya  se  conoce:  se  sabe  que  los 
espanoles  vencieron,  por  lo  tanto,  para  que 
escribirlo.  “La  obviedad,  lo  que  se  sabe  pero 
no  se  dice,  puede  ser  un  factor  explicativo  de 
omiqlon  de  partes  importantes.”  (Tolchinksy, 

1992).  Por  otro  lado,  como  ya  hemos  senala- 
do,  el  texto-fuente  tampoco  expresa  clara- 
mente  esta  relaclon. 

Resumenes  no  coherentes 

Son  aquellosque  o bien,  al  emplearlas  estra- 
tegias globales,  presentan  en  forma  tergiver- 
sada  el  concepto  de  conquista,  o bien  al 
trabajar  solo  con  estrategias  locales,  terml- 
nan  en  un  producto  inconexc. 

En  el  primer  caso,  la  distorsion  se  mani- 
fiesta  en  el  prlvileglo  de  las  posibilidades  de 
lucha  de  los  indios  en  detrimento  de  las  de  los 
espanoles.  Estos  resumenes  ponen  en  evi- 
dencla  que  el  hecho  de  utilizar  una  operaclon 
global  no  es  garantia  de  coherencia  porque 
puede  suceder,  como  en  este  caso,  que  en  vcz 
de  seleccionar  las  partes  esenciales  se  elljan 
los  aspectos  cataliticos  del  texto.  Usar  una 
macrorregla  exige  tener  un  criterio  para  dis- 
tinguir  ciertos  aspectos  como  prioritarios  y 
como  accesorios  otros.  Si  este  criterio  no 
exlste,  no  es  una  macrorregla  porque  de  la 
totalidad  no  se  arriba  a un  resumen  coheren- 
te  con  el  texto-fuente. 

Esta  tergiversacion  no  solo  se  presents  en 
la  seleccion  sino  tambien  en  la  integracion, 
como  vemos  en  el  resumen  de  Heman,  49 
grado:  15 
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PARA  QUE  ESTA  SEA  UNA  ESCENA  COTIDIANA 


Presentamos  a los  mas  grandes 
escritores  para  chicos  reunidos  en 
una  sensacional  biblioteca. 
Biblioteca  Plan  Lector.  Para  chicos 
de  6 anos  en  adelante,  los  mejores 


titulos  de  auto  res  argentinos  y 
extranjeros.  Ilustrados  por  los 
dibujantes  mas  talentosos. 
Biblioteca  Plan  Lector.  Un  material 
ideal  para  el  trabajo  en  el  aula  , 


TENEMOS  NOVEDADES  EXTRAORDINARIAS 


Grade  I a P£rez  Aguilar 

El  constructor  de  suenos 
96  pags.  $ 10 


Maria  Cristina  Ramos 

El  drbol  de  la  lluvia 
1 14  p&gs,  $ 9 


Elsa  Bomemann 

No  hagan  olas 
1 16  pags.  $ 1 1 


Una  novela  argentina  de  ciencia 
ficcidn,  escrita  con  imaginacidn  y 
suspenso,  para  chicos  a partir  de 
12  anos. 


El  drbol  de  la  lluvia  invita  a los 
lectores  a partir  de  los  10  anos  a 
descubrir  la  magia  y el  misterio  de 
las  cosas  simples. 


Elsa  Bomemann  retoma  el  hilo  de 
sus  relatos  de  La  edad  del  pavo  y 
vuelve  a demostrar  por  que  es 
una  de  las  escritoras  mas  lefdas  y 
reconocidas  por  nirtos  y jdvenes. 


como  complement*)  pedagogico  o 
material  recreativo. 

Biblioteca  Plan  Lector.  Para  que 
los  chicos  incluyan  la  lectura  entre 
sus  planes.  Definitivamente. 


t Santillana 

Q Beazley  3860  ( 1437)  Buenos  Aires-Tel.  91-1 406/1 535/4000/4 1 1 1 /4324-Fax:953-37 1 6 

Q • j 


Werenkraut  y Asoc. 


MARZO 1994 


"La  conquista  de  America 


En  nuestra  cludad  hay  muchos  Indio  que 
tlcnen  la  vida  dlstlnta.  hay  algunos  males  y 
algunos  buenos.  algunos  son  domlnado  rapl- 
do  por  otros  mientras  tantos  otros  no  se 
rindleron  a los  conqulstadores  habia  muchos 
Indio  del  noroeste. 

los  lndlos  tenian  armas  de  veneno,  y los 
conqulstadores  tenian  armas  y los  Indio  no 
conocian  las  armas  de  los  conqulstadores  y 
los  conqulstadores  si  conocian  ias  armas  de 
los  lndlos  y los  Indio  tamblen  tenian  trampas 
para  atrapar  a los  conqulstadores.” 

Presenta  narcas  de  su  trabajo  construc- 
tive sobre  el  texto.  La  clasiflcacion  de  los 
indigenas  pone  en  evidenciaque  el  interpreta 
las  categorias  desde  su  conception  moral:  el 
"guerrero”  es  "malo"  y el  paciflco  es  “bueno”. 
Esta  tendencia  de  situar  el  "anallsis”  sobre 
una  referenda  moral  es  tamblen  un  rasgo 
caracteristlco  del  modo  en  que  se  aproximan 
los  nirios  a los  conceptos  sociales. 

Pero  la  tergiversation  que  afecta  a la 
relation  causal  se  encuentra  en  el  siguiente 
fragmento:  “algunos  son  domlnado  rapldo 
por  otros  mientras  tantos  otros  no  se  rindie- 
ron  a los  conqulstadores  habia  muchos  in- 
dlos  del  noroeste.” 

Heman  sustituye  el  conector  de  oposl- 
clon  del  texto  base  “mientras  que”  por  “mien- 
18  tras  tantos",  lo  que  hace  que  en  vez  de  crear 

BEST  COPY  AVAILABLE 


un  contraste  en  las  consecuen- 
cias  exprese  la  simultaneidad 
de  las  acclones.  Por  otro  lado, 
yuxtapone  a la  preposition: 
“otros  no  se  rlendleron  a los 
conqulstadores",  la  siguiente: 
“habia  muchos  lndlos  del  no- 
roeste”. Esta  ultima  aparece 
como  un  argumento  que  pare- 
ce  expllcar  que  la  numerosidad 
de  estos  ultimos  fue  causa  de 
la  lmposlbilldad  de  conquis- 
tarlos. 

En  este  fragmento,  Heman 
no  tlene  en  cuenta  ni  los  signos 
de  puntuacion  ni  el  cambio  de 
parrafo  del  texto-fuente.  Am- 
bos  elementos.  Junto  con  la 
supresion  y/o  sustituclon  de 
los  conectores,  han  Jugado  un 
papel  muy  importante  en  las 
tergiversaciones  halladas  en 
las  dlferentes  producciones  de 
los  alumnos. 

Por  ultimo,  los  productos 
lnconexos  estan  vinculados  al  uso  de  la  estra- 
tegla  local  de  supresion.  Claudio,  69  grado, 
realiza  el  siguiente  resumen: 

"Nuestro  terrltorlo  estaba  habltado  por  abori- 
genes  que  tenian  forman  de  vlda  dlferentes.  y 
otros  eran  guerreros  clertos  grupos  fueron 
sometldos  facllmente  que  otros  ofrecleron  gr,»n 
resistencla.  Muchos  aborigenes,  especlalmen- 
te  los  calchaquies  y se  mantuvleron  e un  es- 
tado  de  rebegion  los  alzamlento  trasladaron  a 
grupos  de  Indigenas  a zonas  alejadas  de  su 
lugar  de  otros  pueolo  aborigenes  los  matacos 
fueron  facllmente  domlnado  en  beneflclon  de 
los  esparioles.  Las  causas  del  trlunfo  de  los 
blancos  el  uso  de  caballo  animal  traido  de 
europa  permltia  que  los  Jinete  desarrollaran 
usaban  perros  para  persegulr  a los  aborige- 
nes. 

esparioles  utilization  armas  de  fuego  para  los 
aborigenes  los  conqulstadores  no  trajeron  ar- 
mas de  fuego  sorprendio  a la  poblaclon  nattva.” 

Omlte  palabras  o grupos  de  palabras  en 
forma  arbitrarla  sin  control  sobre  el  signiflca- 
do,  como  si  buscara  reduclr  el  texto  copiando 
fraginentos  del  mlsmo.  En  su  producto  ha 
eliminado  lo  mas  Importante  de  un  texto:  la 
relaclon  entre  los  elementos. 

Recapltulando,  las  dlficultadescn  la  cons- 
truction de  la  coherencia  tienen  que  ver  con 
la  ambigtiedad,  la  tergiversaclon  y la 
centracion  en  los  aspectos  locales  del  texto. 
Cada  uno  de  estos  problemas  es  de  naturale- 
za  diferente. 
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Laamblgiiedad  evidencialalimitacion  de 
establecer  un  cambio  en  la  posicion 
enunciatlva  del  escritor  (Teberosky,  1990). 
Sallr  del  lugar  de  lector  del  texto-fuente  para 
ser  productor  de  su  resumen,  lo  que  lleva  a 
tener  en  cuenta  la  otra  situacion  de  lectura: 
la  de  su  propio  texto. 

La  tergiversacldn  tlene  que  ver  con  los 
conocimJentos  extratextuales  — tanto  del  do- 
mlnlo  dlsclplinar  como  linguistico—  que  el 
sujeto  pone  en  juego  en  la  interaction  con  el 
texto-fuente  para  construir  su  signtflcado. 

Y la  centraclfln  en  lot  aspectos  locales 

del  texto  se  debe  a la  imposibilidad  de  cons- 
truir su  slgniflcado  global,  como  hemos  visto 
en  el  analisis  de  las  estrategias.  Esta  falta  de 
control  central  “hace  que  el  nino  no  perclba  la 
onda  expanslva  que  a veces  produce  el  cam- 
bio de  una  expreslon  en  el  sentido  total  del 
texto”  (Tolchinsky,  1992). 


Reflexiones  finales 


Se  hace  evldente  que  la  tarea  de  resumlr  un 
texto  exige  una  activldad  complementaria 
entre  lalecturay  laescrltura.  En  el  acto  lector 
esnecesarlo  reconstrulrlas  relacionesque  se 
encuentran  en  el  texto-fuente.  En  el  acto 
escritor  es  esencial  coordlnar  el  slgniflcado 
construido  con  la  forma  linguistica  superfi- 
cial, es  declr,  con  la  organization  que  se  dara 
el  propio  texto. 

Simultaneamente,  el  sujeto  debe  cumplir 
con  el  “contrato  de  fabrication”  del  resumen: 
este  debe  ser  breve,  flel  y original. 


Los  alumnos  fren  te  a esta  compleja  tarea 
utilizan  una  “logica”  en  la  que  intentan 
ajustarse  al  texto-fuente  condensando  y/o 
reformulando  su  slgniflcado,  algunos  a nl- 
vel  global  y otros  a nlvel  local.  La  construc- 
tion de  este  slgniflcado  depende  tanto  de  las 
posibilidades  de  conceptualizacion  en  el 
dominio  especlflco  de  conoclmlento  que  el 
texto  trata,  como  de  la  interpretation  de  las 
m areas  linguisticas  que  expresan  su  cohe- 
rencia  a nlvel  superficial. 

Estas  evidencias  constrastan  con  lo  plan- 
teado  desde  una  conception  tradicioiial, 
segun  la  cual,  como  ya  lo  hemos  enunciado 
en  la  introduction,  todos  los  resumenes 
obtenidos  del  mlsmo  texto-fuente  deberian 
ser  iguales.  En  esta  postura  tradicional  — 
que  se  corresponde  con  el  emplrlsmo—  la 
“objetlvldad”  esta  garantizada  por  una  im- 
position del  objeto  sobre  el  sujeto,  mientras 
que  en  una  postura  interactiva  —que  para 
nosotros  se  cohresponde  con  una  conc  .p- 
cion  constructlvlsta-  la  “objetivldad"  de- 
pende de  una  mayor  activldad  del  sujeto 
sobre  el  objeto. 

Esta  reflexion  tambien  nos  pone  en  aler- 
ta  en  relation  con  el  “metodo  del  subrayado 
de  las  Ideas  principales".  Evldentemente, 
este  no  asegura  que  el  lector  sea  capaz  de 
reconstruir  esas  ideas.  Como  ya  hemos  se- 
nalado,  la  reproduction  flel  no  es  garantia 
de  comprension.  A esto  se  le  suma  que,  a 
veces,  las  ideas  principales  estan  lmplicitas 
en  el  texto  (Lemer,  1985). 

Sin  embaigo,  hay  nlnos  que  han  logrado 
utilizar  el  resumen  como  medio  de  organiza- 
tion y selection  del  contenido  lnformativo. 

Han  podido  captar  la  planiflcacion  del  autor 
del  texto-fuente,  su  intencionalldad 
(Bemardez,  1982)  y esto  les  ha  servidopara 
confrontar  sus  ideas  prevlas  con  esta  infor- 
mation. Este  exito  en  laproduccion  de  resu- 
menes en  algunos  alumnos  nos  indica  que 
puede  existir  un  importante  espacio  para 
la  Influencla,  educativa. 

Desde  el  punto  de  vista  didactico  hemos 
aprendido  en  esta  investigacion  que  para 
que  los  alumnos  puedan  construir  un  resu- 
men coherente  que  lespermitaavanzar  en  la 
conceptualizacion  de  loscontenidosescola- 
res,  es  importante  una  intervention  que 
medie  entre  ellos  y el  texto  base. 

Por  un  lado,  el  analisis  previo  del  texto- 
fuente  por  parte  del  docente,  puede  permitir 
anticipar  las  dlficultades  que  los  alumnos 
encontraran  a la  hora  de  interpretarlos.  19 
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Por  otro  lado,  nos  parece  lnteresante  el 
tlempo  de  intervencion  que  se  crea  entre  el 
primer  resumen  y su  revision,  Las  primeras 
producclones  de  los  alumnos  pueden  dar 
plstas  al  grupo  acerca  de  las  estrategias  dlfe- 
rentes  que  fueron  usadas  para  reduclr  el 
texto,  de  los  aspectos  prloritarios  que  cada 
uno  pudo  seleccionary  de  las  ambiguedades 
y/o  terglversaciones  que  se  produjeron  en 
este  trabajo. 

Esta  reflexion  conjunta  es  la  que  podria 
conduclr  a la  profundlzaclon  de  los  concep- 
tos,  tanto  disclplinares  como  llnguisticos, 
necesarios  para  permitlr  que  la  relectura  del 
texto-fuente  y la  revision  del  resumen  lniclal 
alcancen  su  mayor  productividad. 

La  tarea  escolar  de  resumen  no  es  una 
pruebade  memorizacion.  El  que  resume  puede 
en  todo  momento  volver  sobre  el  texto  original, 
releerlo  total  o parcialmente  y controlar  paso  a 
paso  las  declslones  que  toma  cuando  ellge 
ellmlnar  o reformular  tal  o cual  pasaje 
(Charolles,  1991).  Es  una  actftidad  que  se 
vincula  con  la  “funclon  eplstemica  de  la  escri- 
tura”  que  —a  diferencla  de  la  lnmedlatez  de  la 
oralldad—  brlnda  la  poslbllldad  de  una  planifl- 
caclon  y reelaboraclon  para  establecer  nuevas 
relaciones  y pnofundizar  en  el  conocimiento. 


3.  Pasel,  Susana  (1992)  MmimI  de  Cienciaa  Soclelee,  6® 
grado.  Buenos  Aires:  AJque  Ompo  Editor. 

4.  Los  resultados  desarrollados  en  este  articulo  son 
provisorios  debido  al  estado  de  avance  en  que  se 
encuentra  la  Investigacion.  Es  por  esta  razon,  que  nos 
limi  tamos  a presen  tar  las  categorias  de  las  respuestas 
obtenldas,  sin  llegar  a especiflcar  todavia  la  dlstrtbu- 
cion  cuantitativa  de  los  datos. 

5.  En  los  textos  presentados  no  se  han  transcripto  los 
errores  ortograflcos,  pero  si  se  conservo  su  espa- 
clalizacion,  los  signos  de  puntuaclon,  el  uso  de  las 
mayusculas,  las  concordanciasy  las  palabras  tergiver- 
sadas. 

6.  Estas  con  trad  icciones  seran  analizadas  en  las  entrevis- 

tas  clinlcas  donde  se  ponen  explicitamente  de  inani- 
ties to. 
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urante  esta  ultima  decada  del  siglo  velnte,  nuestros  conceptos  de  la 
lectoescritura  estan  en  un  periodo  de  cambios  rapidos  y fundamentals. 

Un  enfoque  vigente  Integra  la  lectura,  la  escritura,  la  ortografia, 
la  caligrafia  y el  lenguaje  oral,  en  un  process)  que  se  llama  lengugje 
integral. 

Otra  tendencia  corriente  en  muchas  partes  del  mundo  es  el  uso  de  la 
literature  autentica  en  su  forma  original.  Pero  uno  de  Jos  resultados  de 
usar  esta  literature  es  que  los  estudiantes  encuentran  ideas,  tanto 
orales  como  escritas,  que  requieren  niveles  mas  altos  de  conocimientos 
previos,  de  vocabulario  y del  uso  del  lenguaje. 

El  problema  es  mas  critico  entre  los  estudiantes  de  alto  riesgo  de  fracaso, 
los  que  viven  en  barrios  urbano-marginaies  y en  areas  rurales, 
especialmente  si  su  lengua  matema  no  es  el  Castellano.  Muchas  veces  se 
los  coloca  en  programas  remediales  en  los  cuales  tratan  de  aprender  a 
leer  y a escribir  a traves  del  uso  de  fragmentos  incompletos  de  texto  y de 
la  adquisicion  de  destrezas  aisladas.  El  resultado  mas  comun  es  que 
siguen  fracasando  y desertan  de  la  escuela.  | 

El  proposito  de  este  articulo  es  examlnar  distintas  estrategias  gj 

instruccionales  que  ofrecen,  a los  estudiantes  de  alto  riesgo,  el  apoyo  g 

que  necesitan  para  tener  exlto  en  la  lectoescritura,  especialmente  con  a 

respecto  a la  comprension  de  la  llteratura  autentica.  21 
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Fuentes  de  la  literatura 
para  estudiantes  de  alto  riesgo 

La  calidad  de  la  literatura  es  un  factor  muy 
importante  para  promover  la  comprension. 
Hay  una gran  cantldad  de  excelente  literatu- 
ra en  castellano  para  ninos.  Esta  literatura 
debe  ser  la  base  para  el  proceso  de  aprender 
a leer  y escribir,  porque  contiene  el  texto 
necesario  para  promover  la  comprension. 

Los  estudiantes  para  los  cuales  el  caste- 
llano es  la  segunda  lengua  deben  aprender  a 
leery  a escribir  en  su  lengua  matema.  Segun 
Goodman  (1989),  los  ninos  bilingues  no  su- 
fren  de  una  desventaja.  Tienen  un  potencial 
muy  fuerte  en  la  lengua  matema  y pueden, 
mas  tarde,  hacer  una  transferencia  para  leer 
y escribir  en  el  segundo  idioma.  Muchas 
investigaciones  ponen  en  evidenciaque  no  es 
necesario  aprender  a leer  mas  de  unavez:  los 
conceptos  y habllidades  que  tenemos  en  la 
lengua  matema  se  transfleren  a la  segunda 
lengua  (Cummins,  1981,  1986:  Krashen, 
1988). 

El  metodo  de  ensenar  la  lectoescritura  a 
base  de  experiencias  es  otra  fuente  de  la 
palabra  impresa,  muy  util  cuando  faltan  li- 
bros  en  la  lengua  matema.  Los  estudiantes 
pueden  dictar  un  cuento,  un  relato  u otro 
texto  al  maestro  para  que  el  lo  escriba  eh  un 
cartelon.  A traves  de  un  proceso  de  lectura 
compartida  entre  el  maestro  y los  alumnos, 
este  dictado  se  usa  como  texto  en  vez  de  un 
libro.  Estamos  seguros  de  que  los  estudian- 
tes ya  entienden  el  contenido,  el  vocabulario 
y la  sintaxis  porque  ellos  mismos  lo  dictaron 
(Heald-Taylor,  1989).  El  metodo  de  ensenar  la 
lectoescritura  a base  de  experiencias  es  exce- 
lente — tan  to  en  la  lengua  matema  como  en  el 
castellano  como  segundo  idioma—  para  intro- 
ducir  textos  de  interes  y de  relevancia 
(Moustafa  y Penrose,  1985;  Nessel  y Jones, 
1981;  Dixon  y Nessel,  1983). 

Ademas,  el  maestro  puede  leer  o contar 
un  cuento  de  la  segunda  lengua,  pero  en  la 
lengua  matema  (Crawford,  1992).  Los  estu- 
diantes dictan  su  version  en  la  lengua  mater- 
na  y la  usan  para  leer.  Mas  tarde,  cuando 
puedan  leerla  en  castellano,  la  van  a com- 
prender  mejor  como  resultado  de  su  expe- 
riencia  previa. 

Tambien  se  puede  usar  este  proceso  del 
dictado  para  que  los  ninos  utillcen  el  texto  a 
un  nivel  mas  alto  que  sus  habilidades  para 
22  comprender.  P.e.,  el  maestro  lee  un  cuento  en 
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voz  alta  y luego  los  estudiantes  dictan  su 
version  oral,  usualmente  en  una  forma  mas 
simple  que  la  original.  Este  texto  se  usa  para 
la  lectura  compartida. 

Cuando  no  es  posible  proporcionar  un 
programa  de  lectoescritura  en  la  lengua  ma- 
tema, los  alumnos  aprenderan  a leery  escri- 
bir en  castellano  como  parte  del  programa  de 
aprender  la  segunda  lengua.  El  metodo  de 
ensenar  el  castellano  como  segunda  lengua 
se  parece  mucho  al  programa  de  lectoescritura 
en  que  uno  va  del  todo  a la  parte.  Los  metodos 
mas  apropiados  son  los  de  “total  physical 
response"  (TPR)  (Asher,  1982),  que  permiten 
las  respuestas  no-verbalesy  el  metodo  natu- 
ral de  Krashen  y Terrell  (1983). 

En  estos  metodos  comunicativos,  los  es- 
tudiantes aprenden  la  segunda  lengua  como 
ya  han  aprendido  con  exito  su  lengua  mater- 
na.  No  estudian  gramatica.  Usando  gestos, 
dibujosy  dramatizaciones.  el  maestro  se  ase- 
gura  que  los  ninos  entiendan  todo  lo  que  se 
les  dice  para  mantener  la  comunicacion.  Es- 
tos responden  a preguntas  o mandatos  con 
gestos  o respuestas  verbales  en  forma  de  una 
palabra  sola  o f rases.  Mas  tarde  empiezan  a 
hablar  con  oraciones  completas  y correctas. 
Aprenden  la  segunda  lengua  cuando  escu- 
ohan  y entienden,  no  cuando  hablan.  Al 
hablar,  practican  lo  que  ya  saben.  El  enfoque 
esta  en  el  contenido  del  mensaje  y en  su 
comunicacion,  no  en  la  correccion.  Los  erro- 
res  y las  frases  incompletas  son  vistos  como 
indlcadores  de  falta  de  madurez,  no  como 
errores  para  corregir.  El  enfasis  esta  en  la 
comprension,  no  en  la  produccion,  especial- 
mente  en  las  primeras  etapas.  Asi  se  mantie- 
ne  en  el  aula  un  ambiente  que  es  menos 
inquieto  y mas  positivo. 

Hay  otras  fuentes  tmportantes  de  la  “pa- 
labra  impresa”.  En  los  barrios  urbanos,  los 
ninos  se  rodean  de  un  ambiente  de  letrerosy 
otros  ejemplos  de  la  palabra  impresa.  En  la 
casa,  tambien,  habravarias  fuentes  de  texto 
en  forma  de  cajas,  botellas,  latas,  un  calenda- 
rs, periodicos,  etc.  En  las  regiones  rurales, 
son  menos  comunes  estos  ejemplos.  Sin 
embargo,  podemos  valemos  de  los  letreros  en 
los  autobuses,  en  los  caminos  y en  productos 
que  se  venden  alii.  Aunque  los  alumnos  no 
conozcan  los  nombres  y los  sonidos  de  las 
letras,  ya  pueden  “leer”.  En  el  aula  debemos 
rodearlos  con  muchas  formas  de  la  “palabra 
impresa”. 

Otra  tuente  de  texto  para  los  estudiantes 
es  el  libro  grande,  un  libro  con  un  formato 


suficientemente  am- 
pllo  para  que  todos  lo 
puedan  ver.  Si  son 
caros,  el  maestro  pue- 
de  hacer  en  un  carte- 
ion  una  copia  grande 
de  un  libro  regular. 

En  un  primer  momen- 
to,  el  maestro  lee  el 
libro  a los  estudian- 
tes  en  voz  alta.  Luego, 
a traves  de  un  proce- 
so  de  lectura  compar- 
tida,  estos  empiezan 
a leer  con  el  maestro 
y,  finalmente,  leen 
para  el  maestro.  En 
realidad,  al  principio 
no  leen,  sino  que  em- 
piezan a reconocer 
muchas  de  las  pala 
bras  contenidas  en  el 
texto.  Los  dibujos  son  muy  utiles  para  hacer 
predicciones  acerca  del  contenido  del  cuento 
y para  aprender  el  vocabulario.  El  maestro 
sirve  como  modelo  de  lector.  Este  proceso  es 
efectivo  cuando  el  libro  contiene  un  lenguaje 
predecible,  tal  vez  con  estribillos  que  se  repi- 
ten,  acumulativamente,  aumentandounafra- 
se  en  cada  pagina. 

Muchos  maestros  se  preocupan  de  como 
un  estudiante  puede  leer  un  libro  sencillo 
antes  de  aprender  a leer,  es  decir,  sin  saber 
los  sonidos  de  las  letras.  Segun  Smith  ( 1 988), 
es  un  proceso  de  demostracion  en  que  el 
maestro  lee  un  libro  al  nino,  quien  posterior- 
mente  lo  “lee"  al  maestro.  En  un  proceso  de 
aproximacion,  el  nino  lee  con  mas  y mas 
exactltud.  Empieza  a reconocer  que  parte  del 
texto  corresponde  a cual  parte  del  cuento. 
Empieza  a reconocer  palabras  de  interes,  las 
cuales  no  son  necesarlamente  palabras  sen- 
cillas  desde  el  punto  de  vista  del  profesor, 
sino  sencillas  desde  el  punto  de  vista  del 
nino.  P.e.,  la  palabra  “Parangaricu  tlrimicuaro" 
es  una  palabra  muy  sencilla  para  estudiantes 
del  primer  grado  en  Mexico  porque  es  muy 
conocida  y porque  les  interesa  mucho  por  su 
longitud  y su  repeticion  de  las  vocales. 

Estrategias  para  promover 
la  comprensidn 

Los  estudiantes  de  alto  riesgo  de  fracaso  en  la 
lectoescritura  necesitan  apoyo  o andamios 
( scqffolding ) para  mejorar  su  comprension 


lectora.  iCuales  son 
algunas  de  las  activi- 
dades  y estrategias 
especlficas  que  se 
pueden  usar  en  el 
aula? 

Lectura  en  voz  alt a 

por  el  maestro 

Como  ya  se  ha  indica- 
do,  los  ninos  van  a 
comprender  mejor  si 
el  maestro  les  lee  en 
voz  alta  antes  dc  que 
lean  ellos  mismos. 
Cuando  los  alumnos 
empiezan  a leer,  una 
actividad  muy  eflcaz 
es  la  lectura  ecoica 
(Peetoom,  1986).  El 
maestro  y los  estu- 
diantes leen  al  mismo 
tiempo.  Aparece  una  brecha  entre  la  lectura 
del  maestro  y la  de  los  ninos  cuando  estos  se 
adelantan.  Si  un  estudiante,  o varios,  tienen 
un  problema,  el  maestro  empieza  a leer  otra 
vez  hasta  que  todo  el  grupo  este  leyendo.  Hay 
menos  inquietudes  entre  los  alumnos  duran- 
te esta  lectura  en  voz  alta  porque  los  errores, 
un  aspecto  muy  natural  en  el  proceso  de 
aprendizaje,  no  se  hacen  muy  evidentes. Tam- 
bien se  mantiene  la  comprension;  y lo  mas 
importante  es  que  todos  estan  leyendo. 

Ademas  Peetoom  (1986)  describe  un  pro- 
ceso en  el  que  el  estudiante  y su  maestro 
escogen  de  una  obra,  con  mucho  cuidado,  un 
trozo  de  texto  de  unas  150  palabras.  El  alum- 
no  practica  en  voz  alta  la  lectura  de  ese  trozo 
para  leerlo  en  menos  tiempo  y con  menos 
errores.  Segun  Dowhower  (1987),  el  reSulta- 
do  de  esta  practica  es  que  los  estudiantes  leen 
mas  rapidamente,  con  mas  exactltud  y mejor 
comprension.  Tambien  hay  evidencia  de  que 
transileren  estos  resultados  a trozos  con  los 
cuales  no  han  practicado.  En  su  investiga- 
cion,  los  alumnos  grababan  sus  lecturas 
hasta  que  lograban  leer  el  fragmento  sin 
diflcultad,  o practlcaban  hasta  que  pudieran 
leerlo  a una  velocidad  establecida.  Esta  es, 
tambien,  una  buena  actividad  para  trabajar 
en  pares.  En  una  investigation  de  Samuels 
(1979)  aparece  otro  resultado  de  este  proce- 
so: el  desarrollo  de  la  automaticidad,  etapa  en 
la  cual  los  estudiantes  reconocen  palabras 
sir.  pensar  en  ellas,  lo  que  lespermite  centrar- 
se  en  el  slgnificado  de  lo  que  leen  en  vez  de  “j 
pensar  en  los  elementos  grafofonicos.  23 
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Conocimientos  prevfos 

Como  resultado  de  muchas  investigaciones 
sobre  los  conocimientos  previos  y los  esque- 
mas,  sabemos  que  los  lectores  tienen  que 
usar  lo  que  ya  saben  para  construir  su  com- 
prension  de  lo  nuevo,  es  decir,  para  hacer  y 
veriflcar  predicciones  acerca  de  la  nueva  in- 
formacion  e incorporarla  (Smith,  1988).  To- 
dos  los  ninos,  incluso  los  de  las  areas  margi- 
nales,  tienen  conocimientos  previos.  Sin 
embargo,  los  editores  y autores  de  libros  de 
texto  hacen  muchas  suposiciones  acerca  de 
lo  que  ya  saben  los  alumnos,  pero  dichas 
suposiciones  muchas  veces  no  guardan 
correspodencia  con  lo  que  realmente  ellos 
saben.  P.e.,  unnino  mexicano  usa  su  conoci- 
miento  anterior  de  la  pinata  cuando  lee  un 
cuento  acercade  un  cumpleahos,  pero  el  nino 
norteamericano  piensa  en  un  pastel  con  velas 
por  cada  ano  de  edad.  Y un  chico  de  Marrue- 
cos  o de  Senegal  no  piensa  en  el  cumpleahos 
porque  no  se  celebra  en  su  cultura. 

Antes  de  leer,  entonces,  debemos  propor- 
cionar  a los  alumnos  las  ideas  que  necesitan 
para  comprender  lo  que  van  a leer.  Esto  se 
puede  lograr  a traves  de  discusiones  en  las 
cuales  compartan.  lo  que  ya  saben  acerca  del 
tema  (Maria,  1989).  Tambien  pueden  hacer 
un  esquema  u organizador  graflco,  un  mapa 
semantico  (Recasens,  1986;  Heimlich  y 
Pittelman,  1986).  Los  comentarios  acercade 
algunos  de  los  dibujos  del  libro  pueden  servir 
paralntroducirlainformaclon  que  necesitan. 

El  desarrollo  del  vocabulario 

El  vocabulario  es  un  problems  para  muchos 
estudiantes  de  alto  riesgo  de  fracaso  en  la 
lectoescritura.  Consideraremos  dos  estrate- 
gias  en  cuanto  a esta  cuestion. 


que  leen  los  estudiantes.  Stanovich  (1986)  se 
reflere  a este  concepto  cuando  describe  el 
efecto  de  Matthew  e indica  que  los  que  leen 
mas,  leen  mejor  (los  ricos  se  hacen  mas  ricos). 

2.  Otraestrategiaes  la  ensenanza  directa, 
antes  de  leer,  de  las  palabras  que  necesita 
entender  el  lector.  Lo  importante  es  que  se 
ensenen  en  el  contexto.  Los  metodos  mas 
eflcaces  se  parecen  a los  usados  para  intro- 
duce los  conocimientos  previos  que  necesi- 
tan los  estudiantes  para  comprender  mejor  lo 
que  leen,  como  la  discusion  de  palabras  en  el 
contexto  en  que  se  usan  en  el  texto,  el  uso  del 
esquema  gratfico  y una  discusion  acerca  de 
los  dibujos  que  acompahan  el  texto. 

La  leciura  dirigida 

Si  bien  es  cierto  que  los  alumnos  del  tercer 
grado  en  adelante  deben  leer  mucho  en  silen- 
cio  porque  asi  pueden  practicar,  encontrar 
vocabulario  dentro  del  contexto  y adquirir 
mas  conocimientos,  esnecesario  que  el  maes- 
tro sepa  si  comprenden  lo  que  leen  para 
proporcionarles,  en  caso  de  que  lo  necesiten, 
apoyo  o andamios.  Una  forma  de  ayudarlos  es 
dirigir  o guiar  la  lectura  con  preguntas.  P.e., 
“icomo  nos  dice  el  autor  que  el  personaje 
principal  esta  contento?,  para  averiguarlo 
por  favor  lean  la  pagina  78".  Entonces,  los 
estudiantes  leen  en  silencio  para  buscar  la 
respuestay  luego  leen,  en  voz  alta,  la  oracion 
donde  la  encuentran.  De  esta  manera,  el 
maestro  puede  dar  enfasis  a las  partes  mas 
importantes  para  apoyar  la  comprension  lec- 
tora  (Crawford,  1992).  Ademas,  la  pregunta 
proporciona  a los  estudiantes  un  objetivo 
para  leer.  La  discusion  subsiguiente  les  va  a 
indicar  que  lo  importante  son  las  ideas  y no 
solamente  leer  las  palabras. 
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1 . El  alumno  aprende  la  mayor  parte  de  su 
vocabulario  como  resultado  de  la  riqueza  del 
cumculo.  Recordemos  que,  en  el  contexto  de 
las  ciencias  naturales,  las  ciencias  sociales, 
el  arte,  la  musica,  y 
otras  materias  de  la 
escuela  , amplia  en 
gran  medida  su  voca- 
bulario, mientras  que 
no  aprende  mucho  es- 
tudiando  palabras  ais- 
ladas.  Segun  Nagy. 

Anderson  y Herman 
(1987),  el  factor  mas 
Irfiportante  en  el  apren- 
dizaje  del  vocabulario 
es  la  cantidad  de  libros 


DespuSs  de  leer 

Despues  de  que  los  ninos  leen,  tenemos  otra 
oportunidad  para  dar  apoyo  a su  compren- 
sion. A traves  de  un  analisls,  vuelven  anarrar 
( retell)  el  cuento  o el 
relato.  Este  proceso  les 
proporciona  la  oportu- 
nidad de  conversar  con 
sus  compaheros  sobre 
el  signiflcado  del  texto. 

Tambien  es  esta  la 
oportunidad  para  in- 
tegrar  la  escritura:  los 
alumnos  pueden  ex- 
presar  su  "narraclon 
del  texto”  en  forma  es- 


crita.  Como  en  el  caso  de  los  estudiantes  que 
no  tienen  el  castellano  como  lenguamatema, 
no  debemos  corregir  los  errores  que  cometen 
ensu  escrltura.  Nuevamente,  esun  indicador 
de  su  falta  de  madurez.  Con  el  fin  de  poner 
enfasis  en  la  comprension  y no  en  la  forma  en 
que  se  expresa,  el  maestro  debe  responder 
por  escritoel  mensaje  del  estudiante.  Aveces, 
es  necesario  que  le  lea  su  respuesta  al  nino 
porque  este  no  puede  hacerlo.  Por  otra  parte, 
el  maestro  no  puede  leer  los  garabatos  del 
alumno,  quien  tiene  que  leerlos  al  maestro. 
Se  da  as!  una  situacion  en  que  los  dos  tienen 
que  leerse  para  mantener  la  comunicacion  y 
la  comprension.  Se  debe  permitir  nuevamen- 
te la  escrltura  no  convencional,  es  decir 
"invented  spelling",  para  que  el  nino  piense  en 
el  contenido  y no  se  preocupe  por  la  forma.  El 
maestro  hace  el  papel  de  modelo  y,  poco  a 
poco,  el  alumno  aprendera  el  deletreo  de  las 
palabras,  el  uso  de  la  puntuacion  y otros 
aspectos  de  la  escrltura  como  resultado  de 
comunicarse  por  escrito  con  el  maestro  y con 
los  demas  estudiantes  (Ferreiroy  Teberosky, 
1979). 

La  actividad  mis  necesaria  despues  de 
leer  es  que  los  estudiantes  lean  m&s. 


Condemarin  (1984)  nos  ofrece  un  buen  mo- 
delo para  la  lectura  silenciosa  sostenida.  La 
lectura  promueve  mas  la  comprension  que 
los  ejercicios  artiflciales  "de  comprension”. 

En  conclusion 

En  general,  hay  dos  clases  de  estrategias  que 
podemos  usar  para  promover  la  compren- 
sion. En  primer  lugar,  tenemos  que  propor- 
cionar  a los  alumnos  una  gran  cantidad  de 
literatura  autentica  para  motivarlos  y,  a la 
vez,  debemos  darles  tiempo  para  leerla.  Los 
ninos  que  no  hablan  castellano  necesitan 
literatura  en  su  lengua  matema.  Despues  de 
aprender  a leer  y a escribir  en  la  lengua 
matema  y luego  de  aprender  a hablar  el 
castellano,  pueden  hacer  una  transferencia 
de  lo  que  saben  y de  las  destrezas  que  han 
adquirido  en  la  lengua  matema  y pasar  as! 
sin  problemas  al  castellano. 

En  segundo  lugar,  es  necesario  propor- 
cionar  apoyo  a los  ninos  para  que  ent'endan 
bien  lo  que  leen.  Los  estudiantes  de  areas 
urbano-marginales  o ruralesvan  amejorar  la 
comprension  si  utilizamos  sus  conocimien- 
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proyecto  integral  para  el  area  de  Lengua 
acompana  a toda  la  escolaridad  primaria. 

:'Oe'*egundO  a s6ptimo  grado,  cada  tr6bol  esta  formado 
poruneqttoo  de  tres  libros: 

m LEER  E IMAGINAR,  destinado 

al  material  literarlo  (lectura  recreativa). 
llii:  LEER  Y COMOCER.orientado  hacia  las  variedades 
. de  los  discursos  informativos  (lectura  informativa). 
V Uft  tercer  voUtnen  que  estimula  la  produccidn  de  los  chicos 
||jUEER  Y ESCRIBIR  (actividades  de  lengua). 

Feta  <*ie  nueetros  tr6boiee  tuvie  ran  vide,  fue  necesario  pensar  en  un  buen  talk). 

W eole  Sbropara  primer  grado  que  evita  la  remiston 
: 0*  00  ma^®dal  e oUe  dijffimnos  tan  pequenos  y que  se  despliega 
iliiiiiiid  a su  concepcidn  como  un  trdbol  pleno. 
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tos  prevlos  para  que  puedan  comprender  la 
informacion  nueva  y el  vocabularlo  que  van 
a encontrar.  Entre  las  estrateglas  mas  eflca- 
ces  estan  el  metodo  de  ensenar  la  lectura  en 
base  a experiencias,  la  lectura  compartida,  la 
dlscusion  de  sus  conoclmientos  anterlores 
relaclonados  con  el  texto,  el  uso  de  esquemas 
graflcos,  la  lectura  dirigida  y la  dlscusion 
acerca  de  las  llustraclones  del  texio. 

Durante  la  lectura,  podemos  asegurar  la 
comprension  si  u samos  de  antemano  la  lec- 
tura en  voz  alta  reallzada  por  el  maestro. 
Ademas,  podemos  hacer  preguntas  para  dlri- 
glr  la  lectura  silenclosa.  Y despues  de  la 
leccion  dirigida,  podemos  usar  la  estrategla 
de  volver  a narrar  en  forma  oral  y escrita. 

La  idea  mas  importante  es  que  los  estu- 
diantes  deben  leer  mucho.  Es,  fundamental- 
mente,  por  la  practica  que  se  va  a mejorar  la 
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INSTRUCCIONES 

PARA  NUESTROS 

AUTORES 


1.  Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y areas 
conexas  ddndose  preferencia 

a investigaciones  y exposiciones 
de  practicas  pedagogicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envio  de  un  trabajo  a LECTURAYV1DA 

Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligation  del 
autor  de  no  someterlo 
simultaneamente  a la  consideration 
de  otras  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  pueden  tener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamano  carta  (incluida  la  bibliograf  ia) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaccion 
dela  revista  (Casilla  deCorreo124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompanados 
de  una  nota  con  la  direccion  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajo  y breve  resena  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsables  de  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  opcrtunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originales,  informaran  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momento 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revision  pero  no  mantendran  otro 
tipo  de  correspondence  ni  devolveran 
los  originales. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecer  en  el  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personales  mecanografiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notas  y llamadas  se 
numerarari  por  orden  de  aparition 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparition  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iran 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indication  del  lugar 
donde  deban  incluirse. 

9.  Las  referencias  bibliograficas 

se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  aiio  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 
de  edicion,  editorial  y aho  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
aho,  titulo,  nombre  de  la  publicacion 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduccion,  debera  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  de  investigacion 

deben  respetar  los  apartados  clasicns 
de  Introduccion,  Metodo  (sujetos, 
diseho,  instrumentos  y/o 
procedimientos),  Resultados 
y Conclusiones. 

11  La  Direccion  y la  Redaccion  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  articulos. 


Aquellos trabajosque no cumplan  con  la  totalidad  de  los  requisitos 
enunclados  no  seran  conslderados,  tampoco  se  enviara  a los  autores 
acusede  recibo  nl  se  les  devolvera  los  originales. 
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A A ay  pocas  investlgaciones  que  ayuden  al  docente  a comprender  por  que 
los  ninos  escriben  de  una  determinada  forma,  despues  que  han 
comprendido  las  relaciones  alfabetlcas  en  la  escritura.  Con  el  objetivo  de 
estudiar  dos  aspectos  del  problema  ortografico:  1)  la  comprension  del 
funcionamlento  de  la  ortograila;  y 2)  las  estrategias  desplegadas  para 
solucionar  los  problemas  que  las  norm  as  ortograflcas  plantean, 
se  realizaron  entrevistas  clinic's  a ninos  de  2®,  4®  y 7®  grado  de  nivel 
primario,  cuyos  resultados  se  presentan  en  este  trabajo. 


Introduction 

Una  vez  que  los  ninos  asimilan  el  funcionamlento  alfabetlco  de  nuestro 
sistema  de  escritura,  tratan  de  aplicar  la  relacion  “un  sonido,  un 
grafema”  de  manera  constante.  Las  contradicciones  que  los  aspectos 
ortograflcos  plantean  a esta  regia,  dan  lugar  a su  -es’vos 
reacomcdamientos  de  sus  esquemas  de  escritura. 

En  el  sondeo  exploratorio  reallzado,  se  obtuvieron  datos  sobre  tres 
aspectos  del  problema  ortograflco:  interesaba  saber  si  lus  ninos  de 
escolarldad  primaria  tlenen  conciencia  ortograflca,  su  nivel  de 
comprension  de  dos  de  las  funciones  de  la  ortografia,  y las  estrategias 
en  base  a las  cuales  toman  decisiones  ortograflcas,  para  la  escritura  de 
palabras  que  contlenen  la  opcsiclon  entre  s,  cyz.  29 
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Y VIDA 


La  lengua  escrita 

La  escritura  representa  cada  uno  de  los  slg- 
nos  llnguisticos  con  expreslones  graficas  di- 
fcrentcs.  Los  slstemas  de  escritura  ellgen 
para  representar  algunos  aspectos  del  slgno 
linguistlco,  desechando  otros.  Unos  privile- 
glan  el  slgniflcante  presclndlendo  del  signifl- 
cado  (slstemas  fonograflcos);  mlentras  que 
otros  representan  el  signiflcado,  presclndlen- 
do de  los  elementos  del  slgniflcante  (slstemas 
ldeograflcos).  Los  slstemas  fonograflcos  pue- 
den  ser  a su  vez  sllablcos  o alfabetlcos,  segun 
codlflquen  las  silabas  o los  fonemas,  Los 
slstemas  ldeograflcos  representan  o codifl- 
can  las  palabras. 

En  la  re  alidad,  ningunslstemadeescrltura 
es  puro,  slno  mlxto.  Los  slstemas  de  base 
ldeograflca  tambien  recurren  a representacio- 
nes  fonograficas,  y a la  inveisa,  los  slstemas 
fonograflcos,  (como  el  nuestro)  utlllzan  en  mayor 
o menor  medldarepresentaciones  ldeograficas. 

En  el  espanol,  como  en  los  demas  ldiomas 
alfabetlcos,  las  letras  codiflcan  los  sonidos  de 
la  lengua.  Pero  esta  relacion  sonido-letra  no 
siempre  es  constante.  En  nuestro  alfabeto, 
solo  nueve  de  las  letras  no  presentan  proble- 
mas  en  cuanto  al  sonido  que  representan  (a, 
d,  e,J,  m,  n,  o,  p,  fl. 

Los  demas  grafemas  presentan  alguna 
excepcion:  algunos  representan  diferentes 
sonidos  segun  la  posicion  que  ocupen,  p.e.,  la 
cy  la  g cuando  estan  delante  de  e o fc  la  r al 
comlenzo  de  la  palabra. 

En  otros  casos,  el  mlsmo  sonido  es  repre- 
sentado  porgrafemas  diferentes  (o-b;  c-s-z;  11- 

y.y-t 

Tambien  puede  ocurrlr  que  la  letra  se 
escrlbapero  no  se  pronuriCie,  slno  que  modi- 
fique  el  sonido  de  una  letra  vecina,  como  la  u 
despues  de  g-q.  la  h despues  de  la  c. 

Debido  a estas  caracteristicas  del  codigo 
fonograflco,  una  misma  emlsion  oral  puede 
ser  escrita  de  diversas  maneras:  “Juan  sallo 
de  casa”  y “Juan  sallo  de  caza".  En  estos 
casos,  la  eleccion  de  una  u otra  forma  graflca 
depende  mas  del  signiflcado  expresado,  que 
del  sonido  que  se  representa. 

Este  funcionamiento  ideograflco  de  la  es- 
critura, que  pone  en  relacion  una  forma  gra- 
3 flea  con  un  signiflcado  determinado,  orlgina 
g la  ortografla.  Esta  concepcion  supera  la  idea 
■I  de  la  ortografla  como  conjunto  de  arbitrarie- 
3Q  dades  sin  funcion  comun^ativa. 


Este  recurso  ideograflco  determlna  dos 
lmportantes  funclones  de  la  ortografla:  la 
unificacion  de  la  escritura  de  palabras 
emparentadas  lexlealmente  (harina,  harine- 
ro,  enharlnar),  y la  diferenclaclon  de  la  escri- 
tura de  palabras  homofonas  de  dlferente  sig- 
niflcado (p.e.,  poso,  pozo).  La  ortografla  crea 
“moldes  grafleos  comunes"  para  las  palabras 
del  mlsmo  paradlgma  lexical  o gramatical  y 
mantiene  esas  m areas  graficas  en  la  palabra 
aislada.  para  hacerla  reconoclble. 

Los  elementos  ortografleos  (separacion 
entre  palabras,  signos  de  puntuacion,  ma- 
yusculas,  acentuaclon)  facllltan  la  compren- 
sion  del  texto  por  parte  del  lector,  a la  vez  que 
compllcan  la  tarea  del  escritor.  La  ortografla 
acentuala  diferencia  entre  palabras.  permits 
una  lectura  rapida  y segura.  La  escritura  es- 
trlctamente  foneUca  hace  la  lectura  lenta,  di- 
flcultosay  provoca  errores  de  interpretacion. 

Los  recursos  ortografleos  ayudan  a supe- 
rar  parte  de  las  amblguedades  inherentes  a la 
representacion  alfabetica. 

Cuando  el  nino  comlenza  su  alfabetiza- 
cion,  necesita  tomar  conclencla  de  las  rela- 
ciones  exlstentes  entre  las  palabras  que  uti- 
liza  oralmente  y los  signos  de  la  escritura.  El 
aprendlzaje  de  las  convenciones  ortografleas 
forma  parte  del  proceso  de  apropiacion  de  la 
lengua  escrita. 

Despues  de  comprender  que  nuestro  sls- 
tema  de  escritura  es  alfabetico  (a  cada  fonema 
corresponde  un  grafema),  el  aprendlz  se  en- 
frenta  a contradicciones  que  lo  Uevan  a reali- 
zar  sucesivas  reorganlzaciones,  variando  sus 
concepciones  y sus  estrategias  de  escritura. 

Antecedentes 

Este  trabajo  se  fundamento  en  las 
conceptual lzaciones  aportadas  por  tres  in- 
vestlgaciones  prevlas:  dos  trabajos  de  Jorge 
Vaca  (1983, 1986)  sobre  las  relaciones  escrl- 
tura-signifleado  y lo  que  plensan  los  ninos 
acerca  del  fenomeno  poligrafico  y la 
acentuaclon;  y otro  de  Maria  Celia  Matteoda 
y Alicia  Vazquez  de  Apra  (1990)  sobre  la 
genesis  de  la  comprension  de  las  normas 
ortografleas  como  representacion  de  estruc- 
t uras  llnguistlcas. 

En  este  trabajo  se  indago  especiflcarnente 
la  comprension  ue  las  funclones  de  uniflea- 
cion  y diferenclaclon  de  la  ortografla  y las 
estrategias  yjustiflcaciones  utilizadas  por  los 
nlflos  en  sus  escrlturas. 


Metodologi'a 

Se  reallzaron  entrevlstas  clinicas  a quince 
ninos  de  2®,  4®y  7®  grado  (cinco  de  cadagrado) 
elegidos  al  azar,  en  dos  escuelas  primarias  de 
la  ciudad  de  Rosario  (Santa  Fe,  Argentina). 
Lasedadespromediofueron:  2® grado:  7a.l  lm; 
4®  grado:  9a.6m;  7®  grado:  12a.  10m. 

Todas  las  entrevlstas  fueron  filmadas  en 
video,  con  el  objeto  de  obtener  protocolos 
minuciosos  y exactos. 

Para  el  analisis  de  los  mismos,  se  estable- 
cieron  dos  grupos  de  variables: 

r 

Grupo  I:  Variables  referidas 
al  funcionamiento  de  la  ortografla  I 

Variable  1.  Conciencia  ortogrdfica : Se  entien- 
de  por  conciencia  ortogr&flca  el  conoci- 
miento  de  los  ninos  acerca  de  una  norma- 
tividad  ortogrr^ca  que  determina  la  forma  en 
que  las  palabras  estan  bien  escritas. 

Variable  2.  Funcidn  (de  la  ortografla)  de  uniji- 
cacion  de  la  escritura  de  palabras  que  perte- 
necen  al  mismo  paradigma  lexical:  Esta  varia- 
ble se  refiere  a la  aceptacion  o rechazo,  por 
parte  de  los  ninos,  de  la  funcion  ortografica  de 
uniflcaeibn  de  la  escritura  de  palabras  del 
mismo  paradigma  lexical. 

Variable  3.  Funcidn  de  diferenciacion  de  pala- 
bras homofonas  de  diferente  significado:  Esta 
variable  se  refiere  a la  aceptacion  o rechazo  de 

la  funci6n  de  la  ortografla  de  diferenciar 
t palabras  hom6fonas  de  distlnto  signifies 
do. 


F Grupo  II:  Variables  referidas 

s estrategias  de  los  ninos  frente  B 
al  problema  ortogr&flco.  jj 

Variable  4.  Justificaciones  de  sus  opciones 
ortogrdficas:  Esta  variable  refiere  a las  estra- 
tegias de  los  ninos  en  la  escritura  de  palabras 
que  contienen  la  oposlclon  entre  S,  C y Z y el 
por  que  de  su  eleccton  de  determinada  letra. 

Variable  5.  Actitudes  ante  la  duda  ortogrdjica: 
Esta  variable  se  refiere  a las  estrategias  de  los 
ninos  frente  a las  dudas  ortograficas,  es  decir, 
de  que  manera  soluclonan  el  problema  que 
les  plan  tear)  las  palabras  cuya  escritura  per- 
mite,  desde  el  punto  de  vista  sonoro,  el  uso 
indlstinto  de  s,  c,  o z. 


Durante  las  entrevlstas,  se  presentaron  4 
pruebas  (tarjetas  con  palabras,  dlctado  de 
palabras,  carteles  con  oraciones  y dibujos 
con  oraciones  para  completar).  En  ellas  los 
ninos  debian  reallzar  elccciones  ortograficas 
yjustlficarlas. 


Analisis  de  los  datos 

Variable  1.  Conciencia  ortografica 

Las  respuestas  obtenidas  muestran  que  los 
ninos  entrevlstados  tienen  conciencia  orto- 
gr&flca,  es  decir,  saben  que  las  nommas  orto- 
grafleas  determinan  una  forma  de  escritura 
correctay  que  las  formas  que  no  se  atlenen  a 
la  normativa  son  incoirectas.  En  2®  grado  el 
98%  de  las  respuestas  son  positivasy  en  4®  y 
7®  el  100%. 

Variable  2.  Funcion  de  unificacion 
de  la  escritura  de  palabras 
del  mismo  paradigma  lexical. 

Los  ninos  que  aceptan  la  posibilidad  de  uni- 
ficar  la  escritura  de  palabras,  relaclonadas 
semanticamente,  frente  a la  pregunta:  “iPor 
que  escribiste  botoncito  con  cy  osito  con  s,  si 
los  dos  indican  cosas  chlquitas  y las  dos 
terminan  en‘cito’?”,  responden:  "Porque  osito 
viene  de  oso,  que  se  escribe  con  s.” 

Otros  ninos  niegan  que  puedan  darse 
constantes  graficas  en  palabras  que  expre- 
san  constantes  signifleativas.  Al  trabajar  las 
palabras  del  dlctado  (botoncito,  osito. 
pastorcito,  besito),  buscan  regularldades  ei« 
la  escritura  porque  las  palabras  comparten 
caracteristlcas  sonoras,  desechando  las  rela- 
ciones  semanticas. 

Un  alumno  de  4®  grado.  argurnenta:  “...por- 
que si  escribi  una  con  cy  otra...  tengo  que 
escribir  como  erapece...”.  Rechaza  el  argu- 
mento:  "Si  beso  se  escribe  con  s,  besito  tam- 
bien  se  escribe  con  s.”  En  otro  momento,  el 
mismo  nino  expresa  que  es  correcto  escribir 
“osito”  con  s,  puesderivade  “oso”.  Sin  embar- 
go, decide  mantenersu  version,  “ocito”,  argu- 
mentando:  “Aca  dice  ‘ocito’  bien,  pero  aca,  si 
le  pongo  c dice  ‘oco’.” 

La  tendenciade  losporcentajes  obtenidos 
permitiria  proponer  tres  niveles  en  el  manejo 
de  esta  variable: 
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Nivel  I:  los  nlnos  tienen  diflcultad  en  reconocer  el  parentesco  de  palabras  que 
pertenecen  a la  mlsma  famllla,  y en  pensar  que  similitudes  en  el  slgniflcado  deban 
traduclrse  en  similitudes  en  la  escritura.  Buscan  coherencla  en  la  escritura  de  palabras 
que  comparten  caracteristlcas  sonoras,  desechando  los  aspectos  semanticos.  Por  este 
motivo,  niegan  la  funcidn  unificadora  de  la  ortografia. 

//  

Nivel  II:  los  nlnos  se  encuenti^n  en  translclon  hacia  el  reconoclmlento  de  la  funclon 
unificadora  y producen  respuestas  de  los  dos  tipos,  presentando  contradlcciones.  En 
algunos  ejerclclos  reconocen  la  uniflcacion  graflca  y en  otros  la  niegan. 

Nivel  m:  los  nlnos  no  Oenen  diflcultad  con  las  relaciones  semanticas  y reconocen  1» 
funcldn  de  unificaci6n.  JJ 


Es  importante  destacar  que  el  nivel  de 
comprension  de  la  funclon  es  relativamente 
independiente  delgrado  que  estan  cursando. 
Algunos  nlnos  de  29  grado  establecen  raplda 
y espontaneamente  las  relaciones  semanticas, 
mientras  que  otros,  de  42  grado,  niegan  en 
todos  los  casos  la  posibilidad  de  uniflcar  la 
escritura  en  base  al  slgniflcado. 

Variable  3.  Funcion  de  diferenciacion 
de  palabras  homdfonas  de  diferente  significado: 

Se  trabajo  con  tres  Juegos  de  palabras 


homofonas:  caza  - casa,  cierra  - sierra,  slento 
- ciento,  dentro  de  oraciones  que  permitian 
apreciar  las  diferencias  en  el  slgniflcado. 
Durante  la  entrevista  se  pregunto  a los  nlnos: 
“iSi  las  dos  suenan  igual,  pero  signiflcan 
cosas  distlntas,  habra  que  escriblrlas  igual  o 
diferente?”. 

Algunos  nlnos  podian  establecer  las  dife- 
rencias semanticas  y encontrar  necesaria 
una  diferenciacion  ortografica,  como  se  apre- 
cia  en  la  entrevista  a Marisa  (29  grado): 


^Estcu^  bien  que  se  escrlban  diferente? 

Esta  de  cazar  esta  bien  con  z y esta  otra 
tcimbien  esta  bien  asi. 

iEsta  bien  entonces  que  se  escrlban 
diferente? 

Si. 

^Porque  quieren  decir  cosas 
distlntas? 

Si. 

iAunque  se  digan  iguales? 

Si.  Yo  prlmero  me  asornbre  y dije: 

^casa  con  z?  Pero  despues  me  di  cuenta 
que  era  caza  de  cazar... 

En  49  grado.  ya  pueden  |ustlflcar  la  neeesidad  de  diferenciacion: 


estara  bien  que  se  escrlban 
dc  manera  diferente? 

Si. 

^,Esta  blen  una  con  2 y otra  con  s? 

Si. 

lY  para  que  servira  eso  de  escriblrlas 
diferente? 

Lo  que  a mi  me  parece.  es  para 
dlferenctarlns. 


Otros  ninos,  aunque  demuestran  recono- 
cer  las  dlferencias  en  el  significado,  niegan  la 
poslbiiidad  de  diferenciar  la  escritura  de  pa- 
labras.  Hacen  prevalecer  conslderaclones  fo- 
neticas,  expresando  claramente  que  si  las 
palabras  suenan  igual  deben  escrlblrse  con 
la  misma  ietra. 


El  analisis  de  los  porcentajes  de  respues- 
tas  en  esta  variable  3,  tamblen  pennlte  esta- 
blecer  tres  niveles  en  la  comprension  de  esta 
funcion  dlferencladora: 


(f'  Nivel  I:  los  ninos  tlenen  dificultades  en  conslderar  los  aspectos^  semanticos  y hacen''^\ 
prevalecer  las  conslderaclones  fonetlcas,  prlvlleglando  el  sonldo  por  sobre  el  significado.  ] 
Por  este  motlvo,  niegan  la  funr.ldn  dlferencladora  de  la  ortografiay  afirman  que.  “si  las 
\\^palabras  suenan  Igual,  hay  que  escrlblrlas  Igual,  aunque  dlgan  cosas  dlstlntas".  h 


Nivel  II:  de  transition  entre  el  nlvel  I y el  III.  Se  ubican  en  este  nlvel  los  ninos  que 

producen  los  dos  tipos  de  respuestas. 


Nivel  m:  en  este  nlvel,  los  ninos  reconocen  la  funci6n  dlferencladora  de  la  ortografia, 
prlvlleglando  los  aspectos  semanticos  por  sobre  los  foneticos. 


Grupo  II:  Estrategias  de  los  ninos 
frente  al  problema  ortografico 

Variable  4.  Justificaciones  de  sus  opciones 
ortograficas. 

Esta  variable  se  trabajo  preguntando  a los 
ninos:  “iPor  que  te  parece  que  va  con...  (s,  c 
o z)?”  en  el  transcurso  de  todas  las  pruebas. 

En  2B  y 4e  grado,  prevalecen  las  respues- 
tas  en  las  cuales  los  ninos  justiflcan  sus 
decisiones  ortograficas  por  conslderaclones 


fonetlcas,  es  decirque,  para  saber  como  escri- 
bir  una  palabra,  se  fijan  en  “como  suena". 

Los  siguientes  dialogos  muestran  como 
los  ninos  recurren  con  frecuencia  a la  consi- 
deration fonetlca,  parajustlficar  sus  eleccio- 
nes  en  la  escritura.  Tamblen  dan  cuenta  de  su  ” 
perturbacion  al  comprobar  las  dificultades 
para  diferenciar  los  sonidos  de  s,  c y z.  Es 
interesante  hacer  notar  que  al  pedirle  a una 
ninaque  justlfique  su  escritura  (correcta)  de 
“laplz-lapices”,  su  respuesta  remite  al  sonldo 
y no  a la  regia  ortogr&fica. 


^Por  que  me  decis  vos  que  glmnasia 
va  con  s? 


Porque,  bah,  asi  la  senorita  nos  enseno, 
que  la  palabra  que  tiene  sss  es  con  s.  La 
c se  pronuncla  despacio  y z es  zzz. 


oA  vos  te  parece  que  alii  esta  la  forma 
que  esta  bien? 


I 

I 

I 


<iTe  parece  que  con  z no? 


(Replte  en  voz  baja  la  palabra. 
pronunciandola  de  dlversas  maneras 
y poniendo  cnra  de  “me  suena"  o 
“no  me  suena".)  Con  z no. 

(Contlnua  probando  dlferentes 
pronunciacfones.  Elige  ED1FISIO.)  Esta. 


LECTL  RA  Y VIDA 


iComo  haces  vos  para...? 


iQue  complicado,  que  dificil  que  esl 

jPorque  la  cy  la  s son  reparecidas! 

iQue  hace  una  nena  cuando  no  esta 
segura  y la  replte  y la  replte, 
dice  edlflclo,  edlflclo... 

iY  cual  ellge?  Porque  en  una  de  esas, 
ellge  la  que  esta  equlvocada. 

iY  donde  se  fija? 


Y decime,  ipor  que  si  un  lapiz  se 
escribe  con  z,  muchos  lapices  se 
escriben  con  d? 


Yo  la  dlgo  con  c,  con  s.  con  z no  va... 
Edlflclo  con  c.  no...  Ediflsssio.  con  s.. 
]Ayl  Me  parece  que  no...  Aver,  con  c. 
edlflclo...  ediflsssio...  es  con  s. 


Edlflclo...  ediflsssio...  |es  con  s! 
Si. 


Y...  tlene  que  eleglr  una  de  las  ires. 

Y...  jse  tlene  que  fljar  muy  blent 
En  el  abecedario...  yo  creo...  no  se... 


Porque  aca  a mi  me  suena  con  z,  y aca 
me  suena  con  c. 


Porque  me  dijiste  blen  seguro, 

esta  esta  blen.  estas  estan  mal.  ^Por  que? 


A ver,  decime  como  la  pronuncias 
vos  para  que  te  dlga  cual  letra  es. 


Tenes  una  oreja  blen  adiestrada  vos, 

* porque  a mi  me  suena  Igual  la  s que  la  c... 


Y...  porque  generalmente,  cuando 
se  pronuncia.  hay  algo  que  te  dice  que  va 
con  s o con  c... 


Yo  pongo  “edlflclo”  y no  se...  me  suena 
como  si  fuera  letra  c... 


(Se  rie.)  Pero  cuando  yo  la  pronuncio,  la 
siento  distlnta  que  la  s. 


Segun  las  investlgaciones  de  Jorge  Vaca, 
a medida  en  que  los  nlnos  progresan  en  el 
manejo  de  la  escrltura,  comlenzan  aprlorizar 
los  aspectos  semanticos  por  sobre  los  fonfctl- 
cos.  Los  nlflos  del  grupo  Indagado,  aparecm 
condlclonados  de  manera  bastante  irnpor- 
tante  por  lo  fonAtlco.  todavia  en  4®  grado. 


el  carpintero  use  la  ’cierra’  de  cerrar." 
"Clento’  es  Igual  que  aca  ‘siento’,  pero  este  es 
un  precio." 

“Suenan  iguales,  pero  tienen  distinto  signifl- 
cado.” 

“Porque  ‘ciento*  viene  de  clen  y ‘siento’  de 
sentlr." 


I 

34 


En  otroa  cases,  para  decldlr  la  escrltura 
de  las  palabras.  los  niflos  toman  en  cuenta  el 
s^nSlcado  cn  lugar  del  sonido. 

Algunas  respuestas  de  este  tipo  son: 

"Si.  porque  aci  no  pottle  scr  Haul  sierra  la 
puerta',  que  la  coitai-jrocAoo  puede  ser  que 

BEST  COPV  ftVRU-WRU 


La  mayoriade  lasjustiflcaciones  emitldas 
por  alumnos  de  4®  y 7*  grado  est&n  funda* 
mentadas  cn  consideraclones  semdntlcas. 

Se  deflnen  consideraclones  slnt&cticas 
las  4ue  toman  en  cuenta lafuncldn  desempe* 
Aada  pCf  la  palabra.  parajustlflcar  la  eleccldn 
oetogrAflea. 

S 5 J 


. Las  siguientes  respuestas  dan  cuenta  de 
este  tlpo  de  justificacion: 

“Claro,  porque  esto  (casa)  es  algo  material, 
algo  que  exlste,  y esto  (caza)  algo  que  se  puede 
hacer." 

“(Sierra)  Esun  sustantlvo.  Yclerracon  cesun 
verbo.” 

“No,  porque  aca  se  va  a casar,  tambien  es  una 
accion..." 

Este  tlpo  de  respuestas  no  aparece  en  2® 
nl  en  4s  grado.  En  7s  grado,  el  porcentaje  es 
bajo  (8%),  por  lo  cual  se  podria  pensar  que  a 


los  nlnos  de  nlvel  prlmarlo  les  resulta  diiicll 
relaclonar  los  aspectos  sintacticos  con  la 
ortografia.  Ladlflcultad  paraestablecer  estas 
relaclones,  itlene  que  ver  con  las  competen- 
clas  cognltlvas  de  los  nlnos  o con  las  estrate- 
glas  metodologicas  en  la  ensenanza  de  la 
lengua? 

Jorge  Vaca  denomlna  “ortografla  norma- 
tlva”  a la  escritura  correcta,  de  acuerdo  a la 
escrlturaconvencional,  cuyajustlficacion  es: 
“Asi  se  debe  escrlbir”. 

El  slgulente  dialogo  ejempliflca  este  tlpo 
de  respuestas: 


Perfecto.  Ahora,  a vos  que  te  parece, 
^cada  uno  puede  escrlbir  las  palabras 
como  quiera? 

iQulere  declr  que  no  da  lo  mismo 
escrlbir  la  palabra  gimnasia  con  s, 
conc-0  con  z? 


Y no,  porque  para  algo  estan  las  reglas. 


Daria,  pero  si  esta...  si  alguien  dijo  que 
hay  que  escribirla  con  s,  o con  c, 
tenemos  que  escribirla  asi. 


En  2®  grado  no  se  utlllzo  la  norma  ortogra- 
flca  como  Justificacion  de  la  eleccion  de  una 
letra  especifica  para  la  escritura  de  una  pala- 
bra. Sin  embargo,  el  98%  de  los  nlnos  de  2® 
grado,  rnostrabz  tener  conciencia  ortografica 
y saber  con  certeza  que  hay  una  sola  forma 
correcta  de  escrlbir  cada  palabra.  ^Porque,  si 
los  nlnos  tienen  conciencia  ortografica,  no 
utilizan  la  norma  como  justificacion? 

Se  tabularon  las  respuestas  en  las  cuales 
el  nino  no  sabia  el  por  que  de  su  decision 
ortografica  y tambien  aquellas  en  las  que 
dudaba  o no  contestaba. 

En  2®  grado,  este  porcentaje  de  duda  y 
desconocimiento  (36%)  es  el  mas  alto  de 
toaas  las  justificaciones.  En  4®  y 7®  grado 


tambien  se  encu entrain  altos  porcentajes  de 
desconocimiento  (21%y  23%).  pero  los  nlnos 
no  expresan  abiertamente  que  no  saben  el 
motivo  de  su  eleccion,  sino  que  permanecen 
callados. 

Otras  justificaciones  menos  frecuentes 
fueron  apelar  a sus  propios  conoclmientos, 
con  respuestas  del  tlpo:  ”Yo  siempre  la  escrl- 
bo  asi”,  o a la  autoridad  de  un  adulto,  al 
contestar  “La  maestra  me  la  enseno  con  s”  o 
“Mi  mama  me  dljo  que  se  escribe  asi.” 

Las  frecuencias  de  respuestas  en  esta 
variable  referida  a las  Justificaciones  de  las 
elecclones  ortograficas,  coincidirian  con  tres 
categorias  de  escritura  definldas  por  Jorge 
Vaca  que  corresponden  a diferentes  hipote- 
sis  ortograficas. 


ff Nlyel  I:  prevalecen  las  dudas  y el  desconocimlentc.  Los  nlnos  “saben  que  no  saben”  y^\ 
lo  expresan  abiertamente.  Cuandojustlfican  su  eleccion,  lo  hacen  por  consideraciones 
I foneUcas.  priorizando  los  aspectos  sonoros  por  sobre  los  semanUcos.  Es  el  nlvel  de 
V^ortografia  alfabetlca  determlnado  por  Jorge  Vaca. 

/^Nlvel  II.  prevalecen  las  consideraciones  semantlcas.  pero  perdu  ran  la*  rnnslde  raclones 
foneUcas  y las  dudas.  las  tres  en  porcentajes  casl  iguales.  Aparece  la  normaUva 
ortografica  como  JusUficacion.  Corresponderia  al  nlvel  de  orto£afia  lexical  de  Jorge 
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Nivel  HI:  predomlnan  las  consideraclones  semanticas  y la  normatlva  ortograflca  como^ 
Justiflcacion.  Continuan  teniendo  lmportancia  las  dudas  y el  desconoclmlento.  Apare- 
cen  las  consideraclones  sintacticas.  Corresponderia  a una  transicion  hacla  el  nivel  de 
^ ortografia  normaOva.  J 


Los  datos  de  esta  investigacion  muestran 
que  la  ortografia  normativa  no  estaria  clara- 
raente  consolidada  al  finalizar  el  nivel  prima- 
rlo,  avalando  lahlpotesls  de  que  el  proceso  de 
reconstrucclon  de  las  convenciones  ortogra- 
ficas  contlnua  durante  los  anos  de  escolarldad 
media.  Carbonell  de  Grompone  (1980)  reallza 
lamlsma  aflrmacion  luego  de  una  Investiga- 
cion en  el  nivel  medio,  en  Uruguay. 

Variable  5.  Actitudes  ante  una  duda 
ortogr&fica 

Se  indago  esta  variable  en  el  transcurso  de  < 
todas  las  pruebas,  preguntando  a los  nifios: 


(Entxevista  a Ariel,  1 solo 


“ique  haces  cuando  no  sabes  como  se  escribe 
una  palabra?”  y “icomo  podemos  hacer  para 
saber  si  de  esta  forma  esta  bien  escrita?”. 

Ante  una  duda  la  consulta  a un  adulto 
aparece  como  un  recurso  frecuente.  A pesar  de 
que  todos  los  ninos  entrevistados  mostraron 
tener  conciencia  ortograflca,  explicltando  que 
las  palabras  tienen  una  sola  forma  correcta,  la 
escritura  parece  tener  algo  de  azaroso.  La  res- 
puestas  “la  escribo  como  me  sale“  es  frecuente 
en  todos  los  grados. 

Durante  las  entrevistas.  llamo  la  atencion 
que  pocos  ninos  pensaran  espontaneamente  en 
el  diccionario.  Solo  el  27%  de  las  respuestas  de 
2®  y 7®  grado  y el  19%  de  4®  grado,  nombran  al 
diccionario  como  recurso. 

Muchos  nifios  no  supieron  como  aclarar 
u.ia  duda  en  la  escritura  de  una  palabra.  En 
co.itra  de  lo  esperable,  el  porcentaje  aumenta 
des  de  2®  grado  (33%) , a 4®  grado  (40%)  y 7®  grado 

(42*)';). 

S>^  transcribe  el  dialogo  con  un  alumno  de  7® 
grado,  el  cual,  a pesar  de  no  saber  que  hater 
frente  if  palabras  de  escritura  dudosa,  tuvo  un 
buen  detsempeno  en  las  pruebasy  pocos erroreb 
de  ortog^fia: 

I 

rror  en  todas  las  pruebas) 


iComo  podes  hacer  en  el  caso  que 
te  encuentres  con  una  palabra 
desconocida? 


Con  pal£\bras  que  nunca  viste  escritas, 
icomo  haces  para  saber 
como  se  escribe  n? 


(Mira,  no  contesta.) 

Y...  no  se...  Ins  pongo  como  a mi 
me  parece. 

(Se  encoge  de  hoinbros.)  Y... 


^Y  si  estan  mal? 

^No  ae  te  ocurre  nlnguna  manera 
para  saber  como  va  esta  palabra? 


No. 


Comentarios  finales 


Como  sondeo  exploratorio,  este  trabajo  se 
propuso  encontrar  algunas  hipdtesis  para 
verificar  en  lnvestlgaclones  posteriores. 

Respecto  al  fuuclonamlento  de  w orto- 
grafla,  las  hlpotesls  son: 

Los  nlnos  escolarlzados,  desde  2®  a 7®  grado, 
tienen  conclencfa  ortograflca  y la  demues- 
tran  manifestando  que: 

a)  No  se  puede  escribir  de  cualquler  manera. 

b)  Cadapalabratieneuna  forma  correctay  las 
otras  formas  son  lncorrectas. 

c)  La  forma  correcta  es  slempre  la  misma. 

Los  nlnos  de  escuela  primaria  tienen  di- 
flcultades  en  la  comprensidn  de  doa  fun- 
clones  de  la  ortografia:  unificar  laescrltura 
de  jpalabras  perteneclentes  al  mlsmo 
paradlgma  lexical  y diferenclar  las  palabras 
homofonas  de  dlstlnto  slgniflcado.  Bstas  di- 
ficultades  dlsmlnuyen  progresivamente  des- 
de 2®  hacla  7®  grado,  pero  no  desaparecen  en 
S-U  totalldad. 

Ademas,  la  comprens!6n  de  ambas  fun- 
clones  no  es  alcanzada  al  mlsmo  tiempo. 


Parecerln  que  es  mAs  fficil  entender  la 
dlferenclacldn  que  la  unlficaddn. 

Respecto  a las  estrateglas,  los  mis  pe- 
quefios  sc  basan  prlnclpalmente  en  const- 
deradones  fonAtlcas,  buscando  regularl- 
dad  en  la  escrltura  de  palabras  que  compar- 
ten  caracteristlcas  sonoras. 

Los  aspectos  sem  Antlcos  adquleren  pro- 
greslva  importancla  desde  2*  a 7*  grado. 

No  son  frecuentes  las  estrateglas  basa- 
das  en  conslderadones  slntActlcas  o en  la 
normatlva  ortogrAflca,  aun  en  los  ultlmos 
grados  de  la  escuela  primaria. 

Durante  toda  la  escuela  primaria,  los 

nlftos  tienen  un  alto  nlvel  de  desconocl- 
mlento  y de  dudas  sobre  sub  declslones 
ortogrAficas,  lgnorando  c6mo  despejar  una 
duda  ortogrAflca. 

De  ser  conflrmadas,  estas  hlpotesls  re- 
sultan desalentadoras  y plantean  cues- 
tionamlentos  pedagoglcos.  iComo  contrlbulr 
desde  la  escuela  a que  los  nlnos  adquleran 
autonomia  en  el  manejo  de  la  lengua?  iPue- 
den  desempenarse  con  eflcacla  en  el  future, 
si  en  7®  grado  no  saben  como  solucionar  una 
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duda  ortograflca?  iQue  importancia  tlene  en 
este  aspecto  la  metodologia  empleada  en  la 
ensenanza  de  la  lengua? 

Sin  duda,  futuras  investlgaciones  permi- 
tlran  ampllar  nuestro  conocimlento  sobre  los 
procesos  por  medio  de  los  cuales  los  ninos 
comprenden  el  funcionamlento  de  la  ortogra- 
fia. 

Este  trabajo,  aunque  no  conllrma  las 
hlpotesis  propuestas,  quizas  pueda  ayudar  a 
los  maestros  a vislumbrar  algunas  explica- 
ciones  a las  estrategias  de  escrltura  de  sus 
alumnos. 

Tal  vez  se  sientan  motlvados  a preguntar 
a sus  ninos  por  que  escriben  de  una  forma  u 
de  otra,  posibilitando  una  reflexion  ortografl- 
ca  que  puede  resultar  fecunda. 

El  retrabajo  grupal  de  las  formas  no  con- 
vencionales  de  escrltura  que  los  ninos  utili- 
zan,  ayudaria  a desarrollar  una  conciencia 
de  la  poalbilidad  de  error.  Los  alumnos 
entrevistados  parecian  no  ser  plenamente 
concientes  de  que  susdecisiones  ortograflcas 
implicaban  elecciones,  las  cuales  podian  ser 
correctas  o incorrectas  desde  la  normativa. 

Ante  laimposibilidad  de  cnsenarla  escrl- 
tura convencional  de  todas  las  palabras,  po- 
dria  resultar  eflcaz  seguir  ciertas  pautas: 

/ Dedicar  mucho  tiempo  al  trabajo  ortografl- 
co. 

/ Promover  la  reflexion  y la  discuslon  sobre 
las  funciones  de  la  ortografla.  Que  los  ninos 
comprendan  que  la  ortografla  les  ayuda  a 
entender  mas  facilmente  lo  que  leen. 

/ No  limltarse  a la  correccion.  Retrabajar 
grupalmente  los  errores. 

/ Promover  el  intercambio  de  trabajos  entre 
los  alumnos.  Cuando  el  nino  sabe  que  su 
trabajo  seraleido  por  otros,  se  esmeraen  una 
comunlcacion  coherente  y correcta. 

/ Incentivar  en  los  ninos  la  relecturay  correc- 
cion de  sus  trabajos,  con  anterlorldad  a la 
presentacion  de  los  mismos. 

/ Recordar  que  no  basta  “ensenar”  las  reglas 
para  que  los  ninos  las  apliquen.  Volver  per- 
manentemente  sobre  las  reglas  ya  ensena- 
das.  Presentarejercitacionesque  promuevan 
el  conflicto  y la  reflexion. 

/ Crear  una  actitud  alerta  ante  las  letras  que 
plantean  confllctos. 

/ Frente  a palabras  de  escrltura  dudosa. 
buscar  las  relaciones  semanticas  o su  fun- 
cion  dentro  de  la  oracion. 

/ Conflrmar  la  forma  correcta  en  el  dicclona- 
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A JL  muchos  maestros  de  6e  y 79  grado  les  gustaria  hacer  trabajo  de  carpetas 
(portfolios)  para  ayudar  a sus  alumnos  a mejorar  su  redaccion;  pero, 
surgen  una  serle  de  interrogantes  a los  que  es  preclso  dar  respuesta 
antes  de  poder  empezar  a trabajar.  Mi  amigo  y colega  Johnnye  Morton 
ha  recopilado  muchas  de  estas  preguntasy  yo  he  reunido  algunas 
respuestas  y recomenc'laciones  para  las  cuatro  preguntas  que 
los  maestros  se  hacen  mas  a menudo. 

iQue  es  una  carpeta  de  trabajo  ( un  "portfolio”)?  El  diccionario  Webster's 
dice  que  “portfolio"  es  una  especie  de  carpeta  o sobre  que  se  usa  para 
guardar  papeles  sueltos.  Sin  embargo,  existen  al  menos  tres  tipos 
diferentes  de  “portfolios"  -carpetas  de  trabajo-  usados  con  fines 
educativos. 

El  primer  tipo  podria  denominarse  carpeta  de  observaciones  del 
maestro.  Son  carpetas  individuals  para  cada  alumno  donde  el  maestro 
hace  anotaciones  y observaciones  sobre  ellos.  Estas  carpetas  estan  a 
disposicion  de  maestros,  alumnos  y padres  para  referenda  general  y 
para  ser  consultadas  en  reuniones. 

Un  ejemplo  del  tipo  de  anotacion  inclulda  en  esta  carpeta  podna  ser  la 
observacion  de  que  clerto  alumno  ha  mejorado  su  comprension  do  la 
concordancia  entre  el  sujeto  y el  predicado;  que  otro  alumno  ha 
conseguido  el  dominio  de  poesias  complejas:  que  los  borradores  de  los 
trabajos  de  un  tercer  alumno  estan  mejorando  o que  aquel  otro  nifio  3 
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Los  maestros  hacen  observaciones  todos 
los  dias.  Para  ahorrar  tiempo,  usan  las  carpe- 
tas  para  anotar  solamente  aquellas  observa- 
ciones que,  a su  entender,  constltuyen 
lndicadores  signlficativos  del  progreso  de  sus 
alumnos.  Por  lo  general,  en  esta  carpeta  se 
anota  unicamente  aquello  que  el  alumno 
puede  hacery  no  lo  que  no  puede. 

Un  segundo  tipo  de  carpeta  es  la  carpeta 
de  trabajo.  Son  carpetas  en  donde  se  guar- 
dan  los  trabajos  que  los  estudlantes  estan 
realizando.  Los  ninos  las  llevan  consigo  pero 
los  maestros  tlenen  acceso  a ellas.  Mlentras 
los  alumnos  desarrollan  y perfecclonan  su 
redaccion,  puede  ser  que  esten  trabajando  en 
varlos  proyectos  a lavez,  y necesitan  un  lugar 
donde  guardar  sus  trabajos. 

En  estas  carpetas  encontramos  una  am- 
plia  varledad  de  materlalcs.  Algunos  trabajos 
seran  leidos  por  otras  personas,  y el  maestro 
haracomentarios  sobre  elborradory  el  traba- 
jo definitivo.  Otros  trabajos  talvezjamassean 
leidos  o evaluados  por  otros.  Simplemente 
son  proyectos  propios:  poesias,  la  letra  de 
una  cancion  o,  senclllamente,  pensamientos 
alslados.  Lo  mas  importante  es  que  con  estas 
carpetas  se  puede  hacer  un  seguimlento  de 
los  trabajos  que  los  alumnos  deberan  anali- 
zar  con  el  maestro  en  reunlones  de  trabajo. 
Durante  estos  encuentros,  el  maestro  formu- 
lara  clertas  preguntas  que  haran  qu  e el  alum- 
no analice  su  trabajo  desde  una nueva optica: 


iDe  donde  provlno  la  lnsplraclon  para  este 
trabajo? 

^Corno  callflcarias  a este  trabajo  comparado 
eon  otros  que  ya  has  hecho? 

^Cual  es  el  tema  central  de  tu  trabajo? 
iCuales  son  sus  partes  mas  lmportantes? 
iQue  parte  es  la  que  mas  te  gusta? 
iQue  es  lo  que  hlclste  para  que  esa  parte 
resulte  especial? 

^Puslste  algunas  palabras  que  no  eran  las 
Justas? 

^Hubo  hechos  o Ideas  que  te  resulto  dlficll 
poner  en  palabras? 

iQue  hlclste  cuando  llegaste  a una  parte  que 
era  dlficll  de  escriblr? 

Da  un  ejemplo  de  una  parte  dlficll  y veamos 
si  estas  satlsfecho  con  el  resultado. 

Lee  en  voz  alia  una  de  las  partes  que  nv;j  te 
guste  como  tu  plensas  que  debe  sonar. 
^Hubo  momentos  en  los  que  no  suplste  que 
slgno  de  puntuaclon  usar? 

^Hubo  palabras  cuya  ortogralla  descono- 
clas? 

Veamos  cu&les  son. 

iQue  Ideas  tlenes  para  tu  proximo  trabajo? 
Vamos  a anotarlas. 


Durante  la  reunion,  el  maestro  apunta  en 
la  carpeta  de  observaciones  las  reacclones  del 
alumno  respecto  de  la  conversaclon  que  man- 
tiene  con  el. 

Con  el  tiempo,  la  carpeta  de  trabajo  puede 
llegar  a contener  trabajos  ya  realizados  que 
ahorason  de  poca  utilidad.  Siempre  tenemos 
la  posibllidad  de  comenzar  una  nueva  carpe- 
ta. Pero,  eventualmente,  a medida  en  que  los 
alumnos  progresan  y se  vuelven  mas  selecti- 
vos  con  su  trabajo,  ellos  mismos  descartan 
aquellos  que  ya  no  estan  a la  altura  de  su 
rendlmlento  actual. 

Un  tercer  tipo  de  carpeta  es  la  carpeta  de 
trabajos  concluidos:  los  trabajos  concluidos 
que  mejor  reflejan  losgustosy  el  rendlmlento 
de  los  alumnos,  selecclonados  conjuntamen- 
te  por  ellos  mismos  y su  maestro.  Esto  es  a lo 
que  la  mayoria  de  los  maestros  se  refiere 
cuando  habla  del  trabajo  con  carpetas,  pero 
este  trabajo  funcionamucho  mejor  :,uando  es 
parte  de  un  sistema  que  lncluye  a los  otros 
dos  tipos  antes  mencionados.  Por  lo  general, 
en  la  carpeta  no  hay  trabajos  que  reflejen 
dificultades  o consignas  no  logradas.  Por  el 
contrario,  encontraremos  los  trabajos  de  los 
cuales  ei  alumno  se  siente  orgulloso  porque 
reflejan  todo  lo  que  ha  aprendido. 

Estas  carpetas  quedan  en  el  aulay  perio- 
dicamente  los  alumnos  pueden  llevarlas  a 
sus  casas  y compartir  sus  trabajos  con  la 
familia.  A lo  largo  de  todo  el  ano  se  van 
incorporando  nuevos  trabajos  de  maneraque 
estas  carpetas  deben  ser  de  un  material  du- 
radero.  A1  final  del  ano  el  maestro  y los 
alumnos  pueden  seleccionar  algunos  traba- 
jos para  el  maestro  del  ano  proximo  y asi 
iniciar  la  nueva  carpeta  de  trabajos  conclui- 
dos. 

iComo  pueden  hacer  los  maestros  para 
incluir  el  trabajo  con  carpetas  en  sus  tareas 
diarias?  Solamente  asignando  nuevas  priori- 
dades.  Dado  que  el  dia  tiene  solamente  un 
cierto  numero  de  horas,  a menudo  se  hace 
necesario  usar  nuestro  tiempo  mas 
eficientemente  o,  incluso,  dejar  clertas  activi- 
dades  de  lado  para  dar  cabida  al  trabajo  con 
carpetas. 

Para  encontrar  el  tiempo  necesario  para 
el  desarrollo  de  este  trabajo  deberemos 
aslgnar  nuevas  prlorldades  y eliminar  al- 
gunas otras  actividades. 

Ademas  de  administrar  mejor  nuestro 
tiempo,  podemos  reordenar  algunas  priori- 
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dades  y poner  el  trabajo  con  carpetas  y las 
reuniones  de  trabajo  por  encima  del  resto  de 
las  tareas  diarias.  Tambien  podemos  conve- 
nir  que  otros  miembros  de  la  escuela  (otros 
maestros,  bibllotecarlos  o directivos)  colabo- 
ren  con  las  reuniones  de  trabajo.  Los  padres 
tambien  pueden  ayudar,  as!  como  tambien 
pueden  hacerlo  los  estudiantes  de  la  misma 
edad  o de  otras  edades. 


iComo  podemos  comunicamos  con  pa- 
dres y directores  para  describirles  este  nuevo 
sistema?  Esto  es  muy  importante.  Si  los 
padres  y directores  no  ban  partlclpado  en  el 
proceso  de-  planiilcacion,  es  cast  seguro  que 
esta  aventura  no  prosperara.  Dialoguen  con 
los  padres  y dialoguen  con  los  directores. 
Primero  vendanles  la  idea  a ellos  y despues  a 
sus  alumnos. 


iComo  hacemos  para  califlcar  numerica- 
mente  dentro  de  este  sistema  de  trabajo? 
Como  lo  hemos  hecho  siempre.  Los  estudian- 
tes simplemente  participaran  mas  en  este 
proceso  y las  notas  quiza  seran  mas  altas 
sencillamente  porque  su  trabajo  sera  mejor. 
Los  alumnos  tienen  la  oportunidad  de  discu- 
tir  sus  trabajos  con  el  maestro,  editarlos  y 
reescribirlos  antes  de  ser  califlcados.  (Lo  mejor 
es  emplear  procesadores  de  texto  para 
reescribirporque  no  hay  nada  que  saque  mas 
las  ganas  de  escribir  que  tener  que  hacerlo  a 
mano). 

La  calificacion  puede  basarse  en  el  es- 
fuerzo,  progreso,  compromiso  con  la  tarea, 
contenido  del  trabajo,  estrategiasy  volumen. 
Pero  es  muy  importante  que  el  alumno  since- 
ramente  haya  disfrutado  del  trabajo. 


Edlten  un  boletin  semanal  o cada  dos 
semanas  sobre  lo  que  ocurre  en  la  clase  de 
redaccidn.  Pongan  unacarteleraen  labiblio- 
teca  y exhiban  los  trabajos  regularmente. 
Inviten  a otros  maestros  y padres  a su  aula  a 
presenciar  el  trabajo.  Creen  sus  propias  car- 
petas de  trabajos  en  proceso  y de  trabajos 
concluidosy  ponganlas  a disposicion  de  sus 
alumnos  y otras  personas  relacionadas  con 
su  clase.  Inviten  a estas  personas  a crear  sus 
propias  carpetas  en  calidad  de  miembros 
lnvitados  de  la  clase.  Deben  mantener  una 
comunicacion  abierta  y positlva  sobre  lo  que 
estan  haciendo. 

El  trabajo  con  carpetas  puede  contribuir 
enormemente  a la  calidad  del  trabajo  de  sus 
alumnos  y de  la  clase  en  general.  {Buena 
suerte! 
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Este  libro  presenta  una  propuesta 
pedagogica  muy  interesante  que 
introduce  en  las  aulas  situaciones 
verdaderas  de  comprensibn  y 
produccibn  textual,  tanto  cotidianas 
como  literarias,  orientadastodas 
ellas  a posibititar  una  mayor 
eficacia  en  el  acto  comunicativo. 

Esta  propuesta  pedagbgica  integra 
una  visibn  constructivista  del 
aprendizaje  y un  abordaje  de  lo 
linguist'co  desde  la  ciencia  del  texto. 

El  trabajo  estb  dirigido  a los 
maestros  y a travbs  de  ellos  a 
los  alumnos  de  4s  a 7®  grado. 

A los  primeros  se  les  proponen 
situaciones  a travbs  de  las  cuales 
puedan  "reacomodar  estructuras, 
revisar  nociones  y construir  o 
reconstruir  conceptos”,  se  les 
sugiere  cu&ndo  o cbmo  poner  en 
marcha  ciertas  actlvidades,  se  los 
ayuda  a slstematizar  los  contenidos 
trabajados,  a travbs  de  slntesis  y 
les  brinda  apoyo  bibliogrbflco. 

Las  actlvidades  con  los  nifios  tlenen 
2 como  propdsito  fundamental 
| Uevarlosalconocimientodela 
1 lengua  materna  de  un  modo 
42  funcional,  tnfranttndoios  a textos 


reales  a fin  de  que  puedan  llegar 
a comprender  los  de  otros  y a 
produdr  eficazmente  sus  propios  textos 
de  acuerdo  con  los  requerimientos 
de  la  situacibn  comunlcativa. 

La  propuesta  pedagogica  reconoce, 
en  su  desarrollo,  dos  pilares 
basicos:  las  unidades  tematicas  y 
los  proyectos.  Las  primeras 
aparecen  definidas  como  “redes 
significativas  tejidas  en  torno  de 
un  tema  que  interesa",  mientras 
que  los  proyectos  constituyen 
"un  conjunto  de  acciones  complejas 
dirigidas  al  logro  de  un  objetivo 
preciso,  de  interes  para  los  que  lo 
realizan". 

Tanto  las  unidades  tembticas  como 
los  proyectos  permiten  ejercitar  la 
comprensibn  y produccibn  textual 
a travbs  de  los  cuatro  procesos 
linguisticos  basicos:  leer,  escuchar, 
hablar  y escribir  y posibilitan 
conocer  e investigar  la  realidad  y, 
eventu^lmente,  actuar  sobre  ella  en 
razbn  de  determinados  propbsitos. 
De  este  modo  se  inserta  la  vida  real 
en  el  aula. 

La  literatura  tambibn  tiene  cabida 
en  rsta  propuesta  a travbs  de  las 
horas  dedicadas  a leer  y de  las 
boras  de  creaclbn  estbtlco-literaria. 

Los  autores  abordan  distintos 
aspectos  de  su  propuesta  en  la 
Introducdbn,  y en  los  dos  apartados: 
Desarrollo  de  la  propuesta  y A la 
bora  de  leer  y escribir  textos. 
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En  la  Introduccidn,  luego  de 
sentar  los  acuerdos  bbsicos, 
presentan  las  estrategias 
metodologicas  (qub  son,  cbmo 
se  organizan  y qub  propician  las 
unidades  tematicas  y los  proyectos), 
determinan  los  aicances  y las 
caracter  fsticas  de  la  sistematizacibn 
de  contenidos  linguisticos  y el 
porqub  de  la  seleccibn  bibliogrbfica. 

El  Desarrollo  de  la  propuesta 
sintetiza  tres  nucleos  centrales: 
construccibn  del  conocimiento, 
comunicacibn,  comprensibn  y 
produccibn  textual. 

A la  hora  de  leer  y escribir  textos 
consta  de  dos  partes:  la  primera  se 
centra  en  la  comprensibn  de  textos 
y la  segunda  en  la  produccibn. 
Ambas  partes  mantienen  tdentica 
estructura:  1.  Nociones  para  el 
maestro  y 2.  ^Con  los  chicos,  cbmo? 
Algunas  nociones  centrales  de  la 
lingufstica  del  texto  que  resultan  de 
utilidad  para  la  ensenanza  de  la  ■ 
lengua,  aparecen  aqui  presentadas 
de  una  manera  sencilla  para  que 
ei  maestro  pueda  trabajar,  con  sus 
alumnos,  diferentes  tipos  de  textos 
a travbs  de  un  amplisimo  espectro 
de  actividades  a realizar  en  las 
aulas.  Todas  estas  actividades  se 
organizan  en  torno  de  unidades 
tematicas  y de  proyectos  que 
responden  a necesidades  reales 
de  comunicacibn. 

ILEA 


Espacio  Bibliografico 


H 

Las  dificuKades  en  la  lectura  que  presentan  k>s  apren- 
• dices  han  motivado  estudios  e investigaciones  que 
pretenden  dilucidar  las  causas  para  poder  a partir  de 
ellas,  organizar  programas  remediates  o preventi- 
ves. 

Tanto  los  neurbioqos  como  los  especialistas  en  lec- 
tura se  interesan  per  este  tipo  de  nifios,  y sus  enfo- 


Espacio  coordinadc  por  Maria  Elena  C.  de  De  Vincenzi 


ques  difieren  en  relacibn  con  el  diagnbstico  y el 
tratamiento. 

La  biblioteca  de  Lectura  y Vida  posee  una  seccibn 
especial  sobre  este  tema  que  pone  a disposicibn  de 
los  lectores  para  su  consults.  Aclaramos  que  este 
servicio  se  brinda  en  nuestra  sede  y se  complements 
con  la  adquisicibn  de  fasciculos  sobre  el  tema  con- 
sultado,  si  asi  lo  requiere  el  lector. 


Dificultades  en  lectura 


Hemeroteca: 

En  Infancia  y Aprendizaje,  Pablo  del  Rfo  Editor,  revista 
publicadaen  Madrid. 

"La  aptoximacibn  neuropsicolbgica  a la  dislexia  evotuti- 
va."  De  Manga  y F.  Ramos,  N8  34, 1 986. 

“El  anblisls  de  la  palabra  como  instmmento  para  la 
rehabilitacibnde  la  dislexia.”  Mercedes  Rueda  y otros,  N8 
49, 1990. 

"Mejora  de  la  velocidad  de  lectura  en  jbvenes  con 
discapacidad  motora."  Yordi  Escoin  y Monserrat 
Mascunbn,  N864, 1993. 

"El  diagnbstico  y tiatamiento  de  las  dislexias  ante  un 
modelo  de  lectura  noimal.”  Luis  Lozano,  N8  64, 1 993. 


Biblioteca: 

Ajuriaguerra  y otros  (1977)  La  dislexia  en  cuestibn. 
Dificultades  y fracasos  en  el  aprendizaje  de  la  lengua 
escrita.  Madrid:  Pablo  del  Rio  Editor. 

-Contenido:  Condiciones  de  aprendizaje.  iExiste  una 
patologla  del  aprendizaje  de  la  lengua  escrita?  Perspec- 
tivas  pedagbgicas. 

Azcoaga,  Juan  y otros  (1979)  Los  retardos  del 
lenguaje  en  el  nino.  Buenos  Aires:  Paidbs. 

-Contenido:  Ontogenia,  fisiopatologla  del  lenguaje.  Re- 
tardo  del  lenguaje  de  patogenia  audibgena,  anbrtrica, 
afdsicas.  Alteraciones  de  causas  psicbgenas.  Metodologfa 
del  diagnbstico.  investigacibn.  Rehabilitacibn.  Trastomos 
del  aprendizaje  escolar  reladonados  con  las  alteraciones 
del  lenguaje. 


Bemaldo  de  Quirbs,  Julio  y M.  Della  Celia  (1979)  La 
dislexia  en  la  nifiez.  Buenos  Aires:  Paidbs. 

-Contenido:  Evoludbndelosconocimientossobredislexia 
y disfasia  infantil.  Pertuibaciones  psiconeuidbgicas  en 
ninos  dislbxicos  y en  ninos  con  lesiones  cerebraies. 
Exploracibn  del  lenguaje.  Reeducacibn  psicopedagbgica 
bdsica.  Ensefianza  de  la  lectura  y escritura  en  el  nino 
disibxico. 


°»  Girolani-Boulinier,  Andrbe  (1980)  Preve.tcibn  de  la 
dislexia  y la  disortograffa.  Buenos  Aires:  Paidbs. 

-Contenido:  El  control  del  gesto  y la  educacibn  perceptiva. 
Palabra  y lenguaje.  Simbdizacibn  y gramdtica  viviente. 
La  oracibn  y sus  exigences. 


Jordan  Dale  (1980)  La  dislexia  en  el  aula.  Buenos 
Aires:  Paidbs. 

-Contenido:  Los  tres  rostros  de  la  dislexia.  La  dislexia 
visual,  auditiva  y la  disgraffa.  Caracteristicas  que  permi- 
ten  distinguir  la  dislexia  de  otras  afecciones. 


Molina  Garcia,  Santiago  (1 983)  La  dislexia.  Revisibn 
cridca.  Madrid:  Ed.  CEPE. 


-Contenido:  Estado  de  la  cuestibn.  Teorfas  acerca  de  la 
dislexia.  Una  teorfa  hollstica  de  la  dislexia.  Prevencibn  y 
reeducacibn  a travbs  del  ptograma  elaborado  por  el  Dr. 
Tomatis. 
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15*  CONGRESO 
MUNDIAL  DE 
LECTURA - 
SEMINARIOS 


Se  encuentra  abierta  la  inscripcibn  a los 
seminarios  que  habr£n  de  llevarse  a cabo 
el  19  de  julio  de  1994  en  el  marco  del 
152 3 * * * * * 9  Congreso.  Pueden  acceder  a estos 
seminarios  aquellas  personas  que  ya  se 
hayan  inscripto  en  el  Congreso  o las  que 
io  hagan  en  los  prdximos  dias,  ya  que  los 
cupos  son  reducidos.  El  costo  de  inscription 
para  estos  seminarios  es  de  $30  tanto  para 
socios  como  para  no  socios. 

1 . The  socio-political  context  of  literacy 
(An  International  Forum) 

Coordinador:  Kenneth  S.  Goodman, 
University  of  Arizona,  Tucson,  U.S.A. 
Orientado  a maestros,  educadores, 
especialistas  en  curriculum,  directores  e 
investigadores  de  todos  los  niveles. 
Vacantes:  300 
Idioma:  Espafiol/ingles 

2.  Formacidn  y actualization  de 

los  docentes  en  el  irea  de  ia  iectura 
y la  escritura 

Coordinadora:  Maria  Eugenia  Dubois, 
Unh/ersidad  de  tcs  Andes,  Merida,  Venezuela. 
Orientado  a maestros  de  clase,  educadores, 
especialistas  en  curriculum,  directores 
e investigadores,  de  todos  los  niveles. 
Cupos:  100 
Idioma:  Espanol 


4.  Lectura  literature  y curriculum 
Coordinador:  Antonio  Mendoza  Fillola, 
Universidad  de  Barcelona,  Espafia. 

Orientado  a maestros  y profesores  de 
primaria  y secundaria  y formadores  de 
profesores. 

Vacantes:  100 
Idioma:  Espahol 

5.  Conversations  about  literacy  in  the 
context  area. 

Intented  for  classroom  teachers,  consultants, 
and  teacher  educators,  grades  preschool-high 
school. 

Organizer:  Patricia  L.  Anders,  University 
of  Arizona,  Tucson. 

Vacantes:  100 
Idioma:  InglOs 

6.  Literacy  educators  in  step  a new 
generation  of  culturally  divers 
classrooms  (sponsored  by  de 
Organization  of  Teacher  Educators  in 
Read  ng). 

Interned  for  classroom  teachers,  reading 
consultants,  and  teacher  educators, 
grades  preschool-high  school. 

Organizer.  Karen  Ford,  Ball  State  University, 
Muncie,  Indiana. 

Vacantes:  100 
Idioma:  Ing&s 


3.  Children’s  literature  around  the  world. 

Intented  for  writers,  illustrators,  teacher 

educators,  and  administrators,  grades 

preschool-8. 

Organizer:  Bernice  E.  Cullinam, 

Sands  Point,  New  York. 

Vacantes:  200 
Idioma:  Inglds 


7.  Formar  ninos  lectores  y productores 
detextos 

Coordinadora:  Josette  JoSbert,  Santiago,  Chile. 
Vacantes:  300 
Idioma:  Espanol 

Informes  e inscription: 

Redaction  de  Lectura  y Vida. 


ERRATAS 


Primera 


Tenemos  que  pedir  disculpas  a nuestros 
lectores  por  un  imperdonable  error 
en  LECTURA  Y VIDA  de  diciembre  de  1993 
atribuimos  a Judith  Pollard  Slaughter, 
autora  del  articulo  “iPor  qu£  la  experience 
del  libro  compartido?,  la  filiacton  institucional: 
McGill  University,  Estados  Unidos,  cuando 
en  rigof  de  verdad  la  tendrlamos  que  haber 
presentado  como  Profesora  de  la  McGill 
University  de  Montreal,  Quebec,  Canadl 


Una  posible  estrategia  metodotogica 
para  la  construccton  ihiciat  de  la  lengua 
escrita  a partir  de  la  competencia 
del  habtante. 

Comunicacidn  fibre 

Nestor  Otero 
Argentina 

Realidad  textual,  multilinguismo  y 
multilectores  en  el  aula-talter. 
Comunicacton  libre 


Segunda 

Muchos  de  nuestros  lectores  ya  habrin  leido 
un  programa  preliminar  del  15*  Congreso 
Mundial  de  Lectura  en  el  cual,  muy 
suscintamente,  se  presentan  los  seminarios, 
los  simposlos,  los  informes  de  investigaciones 
y las  comunicaciones  libres,  que  integran 
el  programa  en  esparto!  de  dicho  Congreso. 
En  ese  programa  hemos  omitido  los  titulos 
de  estas  comunicaciones  libres: 

Hugo  Salgado 
Argentina 


Pedimos  disculpas  a los  autores,  pero 
debemos  aclarar  que  en  este  caso  no  fue 
una  equivocacton  de  la  Redaccton  de 
LECTURA  Y VIDA,  sino  que  la  informacidn 
errdnea  llegd  desde  la  sede  central,  cuyo 
Departamento  de  Congresos  y Convenckwes 
es  el  organizador  de  este  evento.  Nuestra 
oficina  s6lo  colabora  en  la  produced  y 
edicton  de  folletos,  programas,  y otros 
materiales  de  prcmocton,  en  la  recepcton 
de  las  inscripciones  y en  otras  tareas 
administrativas  que  atahen  a la  representation 
legal  de  la  IRA  en  Argentina. 


INFORMACION  MUY  IMPORTANTE  ACERCA  DE  US  INSCRIPCIONES 
EN  EL  15®  CONGRESO  MUNDIAL  DE  U ASOCIACION INTERNACIONAL 

DE LECTURA 

De  acuerdo  con  una  reglamentacton  emanada  de  la  sede  central  de  IRA,  las 
personas  interesadas  en  participar  en  este  Congreso  podrdn  inscribirse  en  la 
Redaccton  de  LECTURA  YVIDAsolamente  hasta  el  1®de  junto  de  1994.  Pasada 
esta  fecha,  ya  no  podrAn  hacerlo  en  esta  oficina.  La  inscripcton,  en  caso  de  haber 
vacantes,  se  abrir£  nuevamente  el  dia  19  de  julio  en  las  instalaciones  del  Hotel 
Sheraton,  donde  se  llevar&i  a cabo  las  reuntones. 

Los  precios  de  inscripcton  para  los  residentes  en  America  Latina  serein,  hasta 
el  1 ® de  junto,  de  $70  para  soctos,  $90  para  no  soctos  y $89  para  los  no  soctos  que 
opten  por  la  promotion  de  suscribirse  a LYV  e inscribirse  al  Congreso  simuitanea* 
mente. 

El  dia  19  de  julio  estard  dedicado  a los  seminarios  que  se  realizaran  de  10  a 
17hs.  Estas  sesiones  tienen  una  inscripcton  especial  de  $30,  pero  sdto  podrcin 
inscribirse  aquellas  personas  que  ya  se  encuentren  inscriptas  al  Congreso  o que 
realicen  ambas  inscripciones  al  mismo  tiempo.  Cada  seminarto  tiene  un  cupo 
limitado  de  vacantes,  por  to  que  aconsejamos  hacer  la  inscripcton  a la  brevedad 
posible. 
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PRIMER 

CONGRESO 

INTERNACIONAL 

DELALENGUA 

ESPANOLA 


PRIMERAS 
JORNADAS 
“ DE  LATEORIA 
LINGUISTIC  A A 
LAENSENANZA 
DELESPANOL” 


En  el  numero  de  diciembre  de  LECTURA 
Y VIDA,  informamos,  ampliamente,  a 
nuestros  lectores  acerca  de  este  Congreso; 
pero,  ya  en  el  cierre  de  esta  edicibn  recfoimos 
una  carta  circular  en  donde  se  nos  anuncia 
que  ha  sido  pospuesto. 

Transcribimos  el  comunicado: 

"La  Secretarla  de  Educacibn  Publica  de 
Mexico  y el  Institute  Cervantes  de  Espaha 
convocaron  la  celebracibn  del  Primer 


El  Instituto  de  Linguistics  de  la  Facultad 
de  Filosofia  y Letras  de  la  Universidad 
Nacional  de  Buenos  Aires  convoca  a 
docentes  e investigadores  de  espaitol  como 
lengua  materna,  segunda  y extranjera  a las 
Primeras  Jornadas  "De  la  Teona  Linguistica 
a la  ensehanza  del  espartol",  que  se  llevarAn 
a cabo  los  dlas  1 8, 1 9 y 20  de  mayo  de  1 994 
en  la  sede  del  institute,  25  de  Mayo  221, 
Buenos  Aires. 

Objetivo  de  las  jornadas 

La  cohesibn  entre  las  distintas  Areas 
tebricas  de  la  lingufstica  es  hoy  en  dia 
dificultosa;  metodologias  que  se  contraponen, 
supuestos  tebricos  a veces  incompatibles  e 
inconmensurables,  concepclones  disimiles 
acerca  de  su  objeto:  el  lenguaje.  En  particular, 
el  enlace  que  se  establece  entre  la  teoria 
linguist'ca  y las  prActicas  relacionadas 
abunda  en  sobreentendidos  y malentendidos. 

De  todo  ello,  el  caso  de  la  ensehanza  de  la 
lengua  espahola  constituye  un  ejemplo 
paradigmAtico:  los  linguistas  suelen  elaborar 
teorfas  con  cumulo  de  supuestos  y 
preconceptos  respecto  de  los  problemas  y 
condiciones  reales  del  proceso  de  ensehanza- 
aprendizaje,  y los  docentes  de  lengua 
suelen  estabtecer  un  vinculo  tenue  y 
eclbctico  con  el  saber  tebrico.  Ante  este 
panorama  surgen  dos  estrategias  posibles: 
el  trabajo  cada  vez  mAs  autista  o el  esfuerzo 
por  generar  un  encuentro  entre  la  teoria  y la 
experiencia. 

El  objetivo  de  estas  Jornadas  es,  precisamente, 
crear  un  espacio  de  debate  sobre  la  conexibn 
entre  la  reflexibn  linguistica  y la  prActica  de 
la  ensehanza  del  espahol  como  lengua 
materna,  lengua  segunda  y lengua  extranjera: 
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Congreso  Internacional  de  la  Lengua 
Espahola  en  la  Ciudad  de  MAxico  del  23 
al  28  de  junto  de  1994. 

A propuesta  de  la  Secretaria  de  Educacibn 
Publica,  de  acuerdo  con  el  Instituto 
Cervantes  se  ha  decldido  posponer  su 
celebracibn  al  aho  1995. 

En  breve  se  darA  a conocer  la  fecha,  el  lugar 
y los  pormenores  de  su  organizacibn.” 


un  trayecto  de  ida  y vuelta  entre  una  teoria 
de  la  prActica  y una  prActica  de  la  teoria. 

Temarto 

1.  El  aprendizaje  del  espahol  como  lengua 
materna,  lengua  segunda  y lengua  extranjera 
Adquisicibn  de  competencias  linguisticas  y 
comunicativas  bAsicas  y avanzadas,  anAlisis 
de  errores,  niveles  de  ensehanza,  etc. 

2.  Aportes  de  las  ciencias  del  lenguaje  a la 
ensehanza  del  espahol.  Enfoques  de  la 
linguistica  tebrica  la  psicolinguistica,  la 
sociolinguistica,  la  lexicografia,  la 
traductologia. 

3.  De  las  teorias  de  la  ensehanza  a la 
elaboracibn  y uso  del  material  didActico. 
Perspectivas  de  la  linguistica  aplicada, 
el  anAlisis  del  discurso,  etc. 

4.  Polfticas  linguisticas  y su  relacibn  con 

el  curriculum  de  lengua.  El  problema  de  la(s) 
norma(s).  Lengua  y medios  de  comunicacibn 
masiva.  Problemas  de  bilinguismo  y diglosia. 
Formacibn  de  docentes  de  espahol  como 
lengua  materna  y no  materna. 

Organizacibn 

Las  Jornadas  constarAn  de  cursos,  comuni- 
caciones,  mesas  redondas  y sesiones 
plenarias.  Los  cursos  se  dictarAn  los  dias  16 
y 17  de  mayo. 

Informes  e inscripcibn 

Instituto  de  Linguistica 
25  de  Mayo  221,  ler.  piso 
(1002)  Buenos  Aires 
tones  a v *nesde  14  a 20lis. 

Tel:  343-1 1^6/334-751 2 
Fax:343-2733 

A 


II COLOQUIO  La  FundaciOn  Educativa  San  Judas  T adeo 
INTERNACIONAL  y la  Direction  de  Cultura  del  Ministerio  de 
DE  PROMOCION  Cultura,  Juventud  y Deportes  de  Costa  Rica, 
DE  LA  LECTURA  invita  a investigadores,  escritores, 
ilustradores,  bibliotecarios,  maestros, 
editores  y todos  aquellos  interesados  en  la 
literatura  infantil  y juvenil  a participar  en  el  II 
Coloquio  Internacional  de  Promotion  de  la 
Lectura,  que  se  realizarO  los  dfas  13,14  y 15 
de  abril  de  1 994,  en  la  sede  de  la  Biblioteca 
Luis  Demetrio  Tinoco  de  la  Universidad  de 
AutOnoma  de  Centro  America,  San  JosO, 
Costa  Rica. 

Objetivos 

/ Abordar,  con  rigor  y profundidad,  la 
importancia  de  la  lectura  en  nuestros  pafses 
a partir  de  la  literatura  misma,  de  los  libros 
para  ninos  y jOvenes,  y de  las  encrucijadas 
actuates  de  los  hObitos  de  lectura. 

/ Producir  un  acercamiento  mayor  en  torno 
a esta  problemOtica,  que  permita,  en  anOlisis 
de  conjunto  y desde  diversos  Angulos,  ganar 
nuevos  criterios  que  enriquezcan  a padres, 
educadores,  investigadores,  escritores, 
ilustradores,  editores,  bibliotecarios-y  demas 
especlalistas  interesados  en  este  quehacer. 

✓ Buscar  para  nuestros  pafses,  tan  necesitados 
de  crear  verdaderos  hObitos  de  lectura, 
experiencias  concretas  de  trabajo,  estrategias 


a seguir,  intercambio  de  posibles  soluciones 
que  se  avizoren. 

Temario 

El  libro:  ^Traje  hecho  a la  medida  para  nifios 
y jOvenes?  ^Literatura  por  encargo  donde 
queda  fuera  la  literatura?  iUniverso  de 
inocencia,  incontaminado  y sin  agresiones? 
oModelo  edificante  para  educar  a los  lectores? 

La  lectura:  ^DiSIcgo  abierto  entre  dos 
creadores?  iEspado  para  las  interrogaciones? 
40  arte  de  no  dejar  fuera  el  placer  por  lo 
que  se  oye  o por  lo  que  se  lee? 

El  lector:  4Debe  leerto  todo...  todo  lo  que  se 
pueda  como  querfa  Juan  RamOn  Jimenez,  o 
debe  leer  s6k>  lo  que  estO  dentro  del  marco 
de  su  experiencia?  ^Debe  ser  preconcebido 
por  parte  de  quien  escribe?  £La  fantasia, 
esa  realidad  en  que  vive,  la  alimentan  los 
productos  literarios  actuales?  ^Se  pasa  gato 
por  liebre? 

Informes  de  inscription 

FundaciOn  Educativa  San  Judas  Tadeo 
Direction  de  Cultura 

Ministerio  de  Cultura,  Juventud  y Deportes 
Apartado  Postal  1248-1007 
San  JosO,  Costa  Rica 
Tel.:  (506)221-5948 
Fax:  (506)233-39-73 


IVCONGRESO 
INTERNACIONAL 
DE  LITERATURA 
INFANTIL 
Y JUVENIL 


El  Centro  de  Documentation,  DifusiOn, 
Investigation  y Formation  de  Literatura 
Infantil  y Juvenil,  CCDDIFLIJ,  de  la  Facuttad 
de  Ciencias  Humanas  de  la  Universidad  de 
San  Luis,  Argentina)  convoca  a investigadores, 
docentes,  instituciones,  escritores, 
ilustradores,  editoriales,  bibliotecas  y 
personas  interesadas  en  la  tematica,  a 
participar  en  el  IV  Congreso  Internacional  de 
Literatura  Infantil  y Juvenil,  a realizarse  en 
el  marco  de  los  festejos  del  21®  aniversario 
de  la  Universidad  Nacional  de  San  Luis,  y 
en  el  ano  del  IV  Centenario  de  la  FundaciOn 
de  la  Ciudad  de  San  Luis,  el  30  de  noviembre 
y 1 ,2,  y 3 de  diciembre  de  1 994. 

Objetivos 

1 .  Crear  un  Ombito  propicio  para  la  reflexiOn 
sobre  la  literatura  infantil  y juvenil. 


2.  Promover  el  contacto  entre  todos  quienes 
compartan  el  interOs  por  la  literatura  infantil  y 
juvenil. 

3.  Difundir  los  estudios  sobre  literatura 
infantil  y juvenil. 

Tematica 

a.  Aspectos  teOricos 

b.  Enfoques  crfticos 

c.  Estudios  del  discurso  literario 

d.  Analisis  de  expresiones  conexas 

Informes  e inscription 
CEDDIFLIJ 

Facuttad  de  Ciencias  Humanas 
Universidad  Nacional  de  San  Luis 
EjOrcitodelos  Andes  950 
(5700)  San  Luis  - Argentina 
Tel:  (0562)20833  - Fax:  (54-652)30224 
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Literatura  infantil  y juvenil 


Seccion  a cargo  de  la  Prof.  Maria  Luisa  Cresta  de  Leguizarnon 


Libros  recomendados  para  ninos  y adolescentes 


Los  textos  hansido  selecdonados  por  Marfa  Luisa 
Cresta  de  Leguizamdn,  respetando  la  pluralidad 
temitica  conw  un  prindpio  regidor  en  la  literatura 
infantil.  La  agiupaddn  poredades  responde  a fines 
practice®  y no  pretende  fijar  Ifmites  taxativos. 


DiSiliHoi 

Alamand,  Maiti:  Csrrfn  queria  cracar.  Ilustradones: 
Xkne naVergara,  Paulina  Lagoa.  Santiago  de  Chile,  Saio, 
Coleccton  Cuentoa  Ecotogicoe,  1991,  s/n.  (cuento). 

Cotetti,  Juan:  Aguanlava.  Hustractones:  Vanessa  Dee. 
Buanoa  Aires:  Plus  Ultra,  1993, 41  pigs.  (relate). 


MadrteiEspasa^^pe.CotecctenAustrakluvenil,  1981, 
117  pigs,  (poesfa). 

Orgambide,  Pedro:  Las  botas  da  Ansaimo  Soria  Hus- 
tradooes:  Oscar  Estevez.  Buenos  Aires:  Colihue,  Colec- 
cton La  movida,  1992, 79  pigs.  (novela). 

Schujer,  Silvia  Hlstoria  da  un  primer  fin  da  semana. 
llustradone8:  Alexandra  Taubin.  Buenos  Aires:  Libros 
del  Quirquincho,  1988, 45  pigs.  (novela). 


Gdlitin,  Nicoltis:  Cand6n  ds  cuna  para  dsspertar  a un 
negrito.  Hustradonss:  Miriam  Gonzalez  Giminez.  La 
Habana  Gents  Nueva  1988,  s/n.  (poesfa). 


Pescetti,  Luis  Marfa  Marl  to  y si  temlbla  Put  vuelvsn  a 
ganar  otra  vtz.  Hustradonss:  Nora  Hib.  Buenos  Aires: 
Libros  del  Quirquincho,  Coleccton  La  ratona 
cuentacuentos,  1991,  s/n.  (cuento). 


D#7a10afioe 


Bomemann,  Elsa  Cuento  con  mledo.  ilustraciones: 
Oscar  Rojas.  Buenos  Aires:  El  Ateneo,  Coleccton  Intan- 
til-juvenil,  1992, 16  pigs,  (cuento). 

Farias,  Juan:  Un  tlesto  lleno  de  lipicea  Ilustraciones: 
Emilio  Urbemaga  Madrid:  Espasa-Calpe,  Coleccton 
Austral-juvenil,  1982, 94  pigs,  (cuentos). 

Nazoa,  Aquiies:  El  psrro,  el  chivo  y los  tlgrea  llustra- 
dones:  Esteban  Rama  Caracas:  Ekari-Bancodel  Libro, 
1989,  s/n.  (cuento  tradWorial). 

Rodari,  Gianni:  Cuentos  para  Jugar.  Traduccton:  Car- 
men Santos.  Hustradonss:  Gianni  Peg.  Madrid:  Salvat- 
Alfaguara,  Coleccton  BibliotecaJuvenil,  1987, 163 pigs, 
(cuentos). 


Ds11a14afios 

Areas,  Vilma  A golpes  ds  relimpago.  Traduccton: 
OfeliaCastillo.  Ilustraciones:  Liliana  Menindez.  Buenos 
Aires:  Libros  del  Quirquincho,  Serie  Del  rate  largo,  1 991 , 
102  pigs,  (novela). 

Leblanc,  Maurice:  Arsesiio  Lupin  y ei  caso  del  chal  de 
seda  roja.  Traduccton:  Helvio  Gandoifo.  Ilustraciones: 
Huadi.  Buenos  Aires:  Centro  Editor  de  America  Latina 
(CEAL),  Coleccton  Serie  de  la  cuerda  floja,  1993,  58 
pigs,  (relate  policial). 

Ldguarda,  Toity.  Cuentos  scoldglcos  de  la  madre 
tierra  (paraamar  nuestro  pianela).  Buenos  Aires:  Orton, 
Coleccton  Tobogan,  1993, 125  pigs,  (cuentos). 

Zuliani,  Fausto:  La  luna  robada.  Ilustraciones:  Conrado 
Martin  Viacava.  Buenos  Aires.  JAagisterio  del  Rio  de  la 
Plata,  1992, 116  pigs,  (noveia). 


Adolescentes 


De9a12arios 


Fournier,  Andris-Paule:  El  mlrloyyo.Traduccton:  Pilar 
Ruiz.  Ilustraciones:  Ivonne  Ls  GaH.  Barcelona:  Salvat- 
AHaguara,  Coleccton  BibliotecaJuvenil,  1988, 159 pags. 
(novsla). 

Jiminez,  Juan  Ramin:  Canta,  pijaro  Isjano.  Seiec- 
cton:  FsBddad  Orquln.  Hustradonss:  Luis  de  Homa. 


Eckhardt,  Marcelo:  El  desertor.  Ilustraciones: 
Ottoyonsonh.  Buenos  Airee:  Quipu,  Coleccton  Los  na- 
ranjos  ds  Quipu,  1992, 96  pigs,  (novela). 

Gonzilez,  Maria  Inis  y Ribori,  Claudia  (compiladoras): 
Breve  antdogfadecuentos.  (GarciaMirquez,  O'Brien, 
Bioy  Casares,  Bradbury,  Axpe,  Greene,  Mujica  Lainez). 
Buenos  Aires:  Sudamericana,  Cdeccton  Joven  Cuento, 
1992, 119  page,  (cuentos). 

LapRJus,  Nejama:  Hlstoria  de  la  nlria  que  ss  convlrtto 
en  paloma.  Buenos  Aires:  Fratema,  1992,  230  pigs, 
(novela). 

Lipez  de  Gomara,  Susana:  Juan  Luna,  solo.  Ilustracio- 
nes: Silvia  C.  Suirez.  Buenos  Aires:  Plus  Ultra,  Colec- 
cton El  campanario,  1693, 107  pigs,  (novsla). 
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Andrea  C,  Menegotto  y Maria  Leonor  AcuAa  (Argentina) 

Investigacion  acerca  de  las  diferencias  dialectales  de  los  ninos  de  raigambre 
mapuche,  que  se  registran  a traves  de  las  diilcultades  en  el  uso  de  las 
construcciones  nominates  y verbales  y del  pronombre  en  funcion  de  objeto  directo. 

5 

Irma  Camargo  de  Ambia  (Peru) 

Integracion  de  las  tecnicas  de  desarrollo  de  vocabulario,  lenguaje  y prediccion  de 
Wood  y Robinson,  de  estructuracion  de  cuentos  de  Marshall  y de  inferencias  de  Carr, 
en  clases  de  lectura  de  2®  y 6s  grado. 

11 

L 

Rub&n  M.  Tani  (Uruguay) 

21 

i 

Revision  critlca  de  los  modos  de  produccion  escrita  impuestos  en  la  escuela  por  la 
cultura  alfabetica,  en  oposicion  a las  estrategias  semioticcis  propias  de  la  cultura 
global  postalfabetica. 

L 

Mabel  S.  Marro  y Angela  M.  Slgnorini  (Argentina) 

Estudio  sobre  la  incidencla  de  las  estructuras  textuales  en  la  comprension  lectora, 
observada  a traves  de  evocaclones  llbres  de  ninos  de  8-9  anos,  hechas  a partir  de  la 
lectura  de  tres  textos  narratlvos  de  diferentes  formates. 


Martin  Luis  Guzm&n  Ferrer  (Estados  Unidos) 

lnforme  acerca  de  las  actividades  que  realiza  el  Centro  para  el  Estudio  de  Libros 
Infantile*  y Juveniles,  de  la  Universidad  Estatal  de  California,  en  San  Marcos,  en 
relacion  con  las  publicaciones  para  ninos  y jovenes  de  habla  castellana  en  los 
Estados  Unidos. 
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38 


Maria  Luisa  Cresta  de  Leguizamdn  (Argentina) 

Libros  recomendados  para  ninos  y adolescentes 


Marfa  Elena  C.  de  De  Vincenzi  (Argentina) 

Lectura  y evaluacion 
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Afto  tras  afto,  dlferentes  lnstltuclones,  con  proposltos  muy  dlversos,  Ilevan  a cabo  multiples 
encuestas  que  se  relaclonan  con  la  adqulslcl6ny  desarrollo  de  la  lecturay  escritura  en  distintos 
contextos  socloculturales.  Estas  encuestas  provlenen  no  s61o  de  los  p&ises  desarrollados,  sino 
tamblen  de  los  que  est&n  en  via*  de  desarrollo  e,  incluso,  de  aquellrs  que  contlnuan  en  el 
subdesarrollo.  Frecuentemente,  al  tomar  en  conslderaclon  los  datos  aportados  por  estas 
encuestas,  se  insiste  en  destacar  el  rtesgo  clerto  de  encontramos  dentro  de  muy  poco  tlempa 
vtviendo  en  una  socledad  de  no  lectores.  Mucho  se  ha  dlchoy  mucho  se  ha  escrtto  sobre  el  tema, 
sin  embargo,  segun  nuestro  criterio,  es  Important*  segulr  cuestionando  los  alcances  de  este 
estatuto  de  no  lector  y,  fundamentabnente,  intentando  dlstintas  respueetas  para  los  multiples 
interrogantes  que  se  vinculan  con  la  formacldn  de  lectores. 

Ante  la  proximldad  del  15*  Congreso  Mondial  de  Lecture,  organizado  por  la  Aaoclacldn 
Intemacional  de  Lectuza,  que  habra  de  desarrollarse  entre  los  dias  19  y 22  de  Julio  de  este  afto, 
en  el  Hotel  Sheraton  de  Buenos  Aires,  y en  virtud  de  ese  cuestionamiento  y de  esa  busqueda  de 
respuestas,  desde  LECTURAY  VIDA  hemos  comenzado  a reformulamos  una  serie  de  preguntas, 
que  orientar&n  nuestra  particlpaclon  en  el  Congreso: 

iCudles  son  las  concepclones  vigentes  y las  nuevas  perspectives  acerca  de  los  procesos  de 
lecturay  escritura,  que  sirven,  hoy.  o que  pueden  servir,  en  un  futuro  tnmedlato,  como  norte  para 
la  enseftanza-aprendlzaje  de  la  lengua  escrlta  y,  por  lo  tanto,  para  la  formacldn  de  lectores? 
iCuales  son  los  referentes  teoricos  que  estan  tncidlendo  de  modo  efecttvo  en  la  practicas  de  aula 
relatlvas  a la  adqulslclon  de  la  lengua  escrlta  en  las  dlstintas  regiones?  ^Que  tipo  de  intervenclon 
docente  se  postula  desde  la  6ptlca  de  cada  uno  de  estos.referentes  teoricos? 

iQue  se  entiende  por  ser  lector,  hoy?  iCu&les  son  algunas  de  las  funclones  que  ha  perdldo 
o que  ha  relegado  la  lectura  de  lo  escrlto  en  el  mundo  actual?  ^Que  datos  aportan  las 
lnvestlgaciones  acerca  de  las  controvertidas  relaciones  entre  la  lectura  de  lo  escrlto  y la  lectura 
de  la  imagen,  entre  el  material  escrlto  y los  medlos  electrdnicos? 

iQue  tipos  de  texto  se  privtleglan  de  acuerdo  con  los  propdsltos  que  ortentan  los  distintos 
actos  de  lectura?  ^Cu&les  son  las  variables  contextuales  de  mayor  Inddencla  en  el  aprendlzaje 
de  la  lectura  y escritura? 

Las  respuestas  a estos  Interrogantes  habran  de  servir  de  organlzador  tematlco  de  nuestros 
pr6xlmos  numeros  a la  vez  que  nos  permltlrdn  poner  en  marcha  estrateglas  mas  adecuadas  para 
la  provnoclftn  de  la  lectura. 

Sabemos  que  la  tarea  de  promover  la  lectura  para  que  "otros”  puedan  experimentar  el  deseo 
y el  placer  de  leer  es  altamente  compleja,  y si  nos  atenemos  a la  opinion  de  amplios  sectores  de 
nuestra  socledad,  lncluyendo,  obviamente,  a padres  y educadores,  los  logros  obtenidos  en  esta 
empresa  son  escasos..Con  muy  poca  frecuencia  observamos  nlhos  y adolescentes  que,  en  forma 
espontanea,  natural  e lndependiente,  dedlquen  horas  de  su  tlempo  libre  a la  lectura  para 
satlsfacer  necesldades  afectlvas,  cognoscltlvas,  de  recreaclon.  Los  mds  s61o  ven  a la  lectura  como 
una  actividad  Impuesta  por  la  escuela,  carente  de  sentldo  en  si,  dlficil  y tediosa. 

Ante  esta  realldad  se  cuestlonan  los  metodos  de  lectura,  los  textos,  las  actitudes  de  los 
profesores,  de  los  padres,  la  imagen  del  llbro  en  la  socledad,  el  costo  de  los  materlales  de  lectura, 
la  falta  de  promoclon  y de  campaftas  de  lectura,  la  mala  politlca  cultural,  etc.  Reconocer  las 
dlflcultades  y tomar  conciencta  de  las  frustraclones  no  impllca  de  ninguna  manera  que  bajemos 
los  brazos.  Todo  lo  contrario.  Incentlvar  la  lectura  es  uno  de  los  imperatives  de  la  revista  y de  la 
Asoctaclon.  Es  nuestro  gran  desaflo  y lo  asumlremos  en  el  Congreso. 

Por  supuesto  que  este  15*  Congreso  Mondial  de  Lectura  no  va  a desarrotlar  todas  las 
respuestas  que  se  han  ido  elaborando  en  el  mundo  alrededor  de  los  interrogantes  que 
presentamos  antes.  Pretenderlo  es  una  necedad.  El  Congreso,  unlcamente,  nos  va  a permltlr 
anallzar  y prever  la  Implementacldn  de  algunas  teorias  e lnvestlgaciones  spbre  la  lectura  y la 
escritura,  someter  a debate  las  motlvaciones  que  hoy  pueden  Uevar  a la  lectura,  dlscutlr  las 
funclones  de  la  lectura  y los  criterlos  de  evaluacidn  de  los  materlales  de  lectura,  adentramos  en 
el  estudlo  de  los  textos  y de  los  con  textos. 
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Andrea  c.  de  menegotto 

MARIA  LEONOR  ACUnA 

Docentes  e investigadoras.  Instituto  de  Lingufstica, 
Facultad  de  Filosoffa  y Letras, 
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lntroducci6n 

El  sistema  educativo  argentino  presupone  —por  omision--  que  exlste 
una  lengua  nacional  uniforme,  que  carece  de  diferencias  lo 
suftcientemente  lmportantes  como  para  ser  califlcadas  de  dialectales. 
(Conslderamos  que  lets  diferencias  son  dialectales  si  se  maniflestan  en 
el  nivel  morfosintactico.)  Ese  esquema  se  agudiza  en  aquellas  regiones 
como  la  Patagonia  consideradas  una  prolongacion  linguistica  de 
Buenos  Aires. 

Esto  se  traduce  en  la  produccion  de  textos  de  estudio  en  la  lengua 
estandar  de  Buenos  Aires  con  algunas  consideraciones  “regionales" 
que  raramente  exceden  el  nivel  lexico. 

La  realidad  muestra  que  en  zonas  rurales  de  Neuquen  y Rio  Negro  exlste 
una  varledad  que  puede  callflcarse  de  dialectal,  ya  que  afecta  algunos 
rasgos  del  sistema  morfosintactico.  Estas  diferencias  dialectales  pueden 
ocasionar  que  los  ninos.  a los  que  se  les  presentan  estructuras  que  no 
son  las  suyas,  tengan  problemas  de  lectoescritura. 

La  hipdtesis  de  la  que  partimos  es  la  slguiente.  Exlste  una  varledad  < 

dialectal  especial  en  la  region,  caracterizada  por  determlnados  rasgos  £ 
estructurales  que  la  distlnguen  del  sistema  dialectal  asumido  como  < 

estandar.  Por  eso,  es  de  esperar  que  los  hablantes-ninos  del  dialecto  5 

regional  tengan  dificultades  mayores  que  los  hablantes-ninos  del  dialec-  3 
to  estandar  frente  a textos  escritos  en  el  dialecto  prestigioso.  5 


Autores  argentlnos  y chllenos  observan 
en  el  espanol  de  zonas  mapuches  rasgos 
linguistlcos  que  atrlbuyen  a lnfluenclas  de  la 
lengua  indigena:  carencla  de  concordancla 
de  genero  y numero  entre  el  sustantivo  y sus 
determlnantesy  modiflcadores  (Hernandez  y 
Ramos,  1983:  Stell,  1987:  Acuna,  1987): 
omision  o uso  lnadecuado  de  preposiclones 
(Hernandez  y Ramos,  1983):  ausencia  siste- 
matica  de  copula  verbal  en  oraclones  de 
predicado  nominal  (Hemandezy  Ramos,  1983 
y 1984):  impericlaen  el  manejo  del  paradlgma 
verbal  Castellano,  sobre  todo  el  paradlgma 
Irregular  (Hemandezy  Ramos,  1 983  y 1984): 
vacilaciones  en  el  uso  de  los  pronombres 
reflexivos:  frecuente  sobregenerallzacion  en 
su  uso  (Hernandez  y Ramos,  1983:  Stell, 
1 987) ; frecuente  aparlcion  del  acusativo  lo  en 
construcclonesno  transltlvas;  poslble  trans- 
ferencia  del  orden  de  palabras  del  mapuche: 
sujeto  pospuesto  (Acuna,  1987):  ausencia  o 
uso  agramatical  de  articulos  deflnldos  e inde- 
flnidos  (Hernandez  y Ramos,  1984): 
inconslstencia  entre  el  vocativo  y la  forma 
verbal  (altemancla  tfi-usted);  falta  de  con- 
cordancia  entre  el  pronombre  t<k  y el  verbo 
(Hernandez  y Ramos,  1984).  En  Chile  se 
consetva  el  tu,  mlentras  que  en  Argentina  el 
vos  es  la  forma  mas  generalizada. 

Todos  estos  trabajos  se  caracterlzan  por 
descrlbir  el  habla;  no  hay  consideraciones 
especiales  refer! das  a la  escritura  en  particu- 
lar, excepto  Hermosilla  Sanchez  ( 1 985) . Tam- 
poco  hay  cuantlflcaciones  concretas  que  nos 
permitan  discrimlnar  la  import  ancia  relativa 
de  cada  una  de  esas  caracteristicas. 

A partir  de  esos  datos,  hicimos  un  rele- 
vamiento  de  rasgos  linguistlcos  de  zonas 
rurales  de  las  provincias  de  Neuquen  y Rio 
Negro  con  respecto,  especificamente,  a cons- 
trucciones  nominales  y verbales  y uso  del 
clitlco  de  objeto  directo.  Se  buscaba  propor- 
cionar  a los  docentes  informacion  precisa 
acerca  de  las  diflcultades  principales  que  los 
ninos  de  raigambre  mapuche  presentan  en 
su  proceso  de  adquisicion  del  espanol. 


Trabajo  realizado1 

A mediados  de  1990  se  hizo  una  encuesta 
entre  maestros  de  140  escuelas  de  Neuquen 
y Rio  Negro  y en  enero  y febrero  de  1991,  se 
efectud  una  visita  a 24  de  esas  escuelas3,  en 
las  que  se  trabaju  tun  alumnos  del  3er.  ciclo. 


Anteriormente  se  visitaron  tres  escuelas 
de  Capital  Federal  con  el  objeto  de  obtener 
una  muestra  testigo  de  2®  y 3er.  ciclo  para 
realizar  las  comparaciones  de  rendimiento. 
Nuestro  objetivo  era  seftalarque  diflcultades 
existen  en  la  lectoescritura  de  los  chlcos  del 
sur  que  los  ch'oos  de  Buenos  Aires  no  presen- 
tan, dejando  de  lado  aquellas  diflcultades 
comunes  en  ambas  regiones. 

En  todos  los  casos  se  tomaron  una  serie 
de  pruebas  escritas  y o rales  con  el  objeto  de 
recoger  Informacion  acerca  de  tres  construc- 
ciones  especiflcas  en  las  que  esperariamos 
diferencias  dialectales:  construcciones  no- 
minales y verbales,  y uso  del  pronombre  de 
objeto  directo.  Las  pruebas  se  tomaron  a 133 
ninos  en  Capital  Federal  y a 169  en  el  sur. 

El  ejercicio  en  el  que  se  basa  este  trabajo 
consistio  en  un  texto  del  que  se  habian  elimi- 
nado  palabras  que  los  ninos  debian  comple- 
tar  (ver  ap6ndlce).  Las  preguntas  relevantes 
para  cada  estructura  fueron:  para  construc- 
cl6n  nominal,  pruebaA:  1, 2,  4,  7, 9, 13, 15, 
16ypruebaB:  1,3,4, 5.  7. 10.  12. 16. 18. 19: 
para  objeto  directo,  prueba  A:  6,  11,  14,  y 
prueba  B:  2,  13,  20  y para  construcddn 
verbal:  prueba  A:  3,  5,  8,  10,  12;  y prueba  B: 
14.  17. 


Resultados  generates3 

Construction  nominal 

En  ambas  muestras  el  porcentaje  de  acierto 
fue  siempre  mayor  que  el  de  errores  (excepto 
A9  y A15)  pero,  en  terminos  generates,  esta 
construccion  presento  mas  diflcultad  para 
los  chicos  del  sur.  De  las  18  preguntas  sobre 
construccion  nominal  de  ambas  pruebas,  en 
6 no  hubo  diferencias  en  la  eflciencia  entre 
muestras.  (Entendemos  por  eflciencia  para 
cada  pregunta  el  porcentaje  de  alumnos  que 
la  respondio  correctamente.)  Cuando  las 
hubo,  la  muestra  testigo  presento  eflciencia 
estadistlcamente  mayor.  La  eflciencia  prome- 
dio  en  lamuestra  testigo  fue  de  92%  mientras 
que  en  el  sur  fue  de  70%  (ver  flgura  1). 

Para  determinar  si  los  porcentajes  de 
error  se  debieron  a causas  estructurales, 
tomamos  en  cuenta  el  reconocimlento  es- 
tructural4.  Las  preguntas  en  las  que  exlstia 
una  senal  previa  inmediata  que  orientaba,  o 
forzaba,  la  aparlcion  de  una  determinada 
categoria  gramatlcal  mostraron  el  porcentaje 
mas  alto.  Fundamentalmente,  las  senales 


fueron:  el  determinante  (artieulo)  y el 
intensiflcador  muy.  Las  estructuras  para 
completar  eran  las  sigutentes: 


" a.  [NPdetlNHHcfr.Al,  Bl,  B7.  B12) 

b.  INPdet  IN  (Int  | A 1111  (cfr.  A2) 

■ ! -I 

En  estcs  casos,  fue  notablemente  bajo  el 
porcentaje  de  error  estructural,  excepto  en  la 
pregunta  A1 , en  la  que  el  det  no  esun  artieulo 
slno  un  demostratlvo  (esta),  sistematicamente 
interpretado  como  verbo  estd,  como  lo  de- 
muestra  la  Importante  cantldad  de  respues- 
tas  (26%  del  total)  en  gerundio  y participio. 

Estos  resultados  nos  permlten  expllcar 
una  buena  parte  de  las  diferencias  de  rendi- 
miento  no  como  consecuencla  de  Imperlcla 
en  el  manejo  del  sistema  linguistico  en  si 
(Hernandez  y Ramos,  1978)  slno  en  lahabili- 
dad  lectora.  El  mecanismo  por  el  cual  el  chico 
dedujo  lo  que  tenia  que  completar  parece 
basarse  fundamentalmente  en  las  palabras 
Inmedlatamente  anteriores,  sin  teneren  cuen- 
ta  “lo  que  viene  despues”. 

En  algunas  preguntas,  ese  procedimlento 
fue  suflciente  para  completar  correctamente: 
p.e.,  en  A2,  cuando  el  alumno  “llegd”  al 
bianco,  ya  tenia  toda  la  informacion  necesa- 
rla  para  la  respuesta.  Las  respuestas  a esta 
pregunta  presentaron  una  gran  variedad  de 
adjetivos,  y solo  se  produjo  un  caso  de  error 
estructural.  En  A9  la  estructura  del  sintagma 
fue  similar  a A2  excepto  en  que  no  presentaba 
un  intensiflcador:  el  adjetivo  no  era 
estructuralmente  obligatorio  y no  habia  nin- 
guna  serial  previa  que  indicara  que  alii  se 
esperaba  un  adjetivo.  En  esa  pregunta.  el 
porcentaje  de  acierto  fue  notablemente  me- 
nor  (44%).  El  alumno  se  veia  obligado  a 
continuar  leyendo  para  deducir  la  respuesta 
y eso  es  algo  que  no  todos  hicieron. 

Una  diflcultad  no  estructural,  porque  no 
afecta  la  estructura  de  constltuyentes  basi- 
cos  de  la  construccion,  pero  que  creemos 
importante  para  el  rendimiento  escolar,  es  la 
concordancia  numerica.  En  el  sur  hubo  un 
alto  porcentaje  de  errores  en  los  casos  en  que 
se  esperaba  una  respuesta  plural  (promedio 
A:  27%  de  errores  de  numero  en  respuestas 
que  exigian  plural).  Los  chicos  parecen  no 
tener  conciencia  linguistica  de  la  construc- 
cion de  plural,  particularmente  en  el  caso  de 
-a  pero  tambien  en  casos  en  los  que  el  plural 
se  expresapor  medio  de  un  cambio  morfologico 
(p.e.,  el  por  lot  en  A15). 
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En  sintesis  todo  esto  parece  llevamos  a 
pensar  que  la  construccion  nominal  no  pre- 
senta  diflcultades  estructurales  importan- 
tes.  Los  problemas  centrales  frente  a los  que 
nos  encontramos  son  la  falta  de  conciencia 
linguistica  con  respecto  a la  manlfestacion 
morfofonologica  del  plural  y el  desarrollo  de 
estrategias  de  lectura  lnsuflcientes. 


Construcctin  verbal 

La  comparacion  de  respuestas  correctas  en- 
tre  ambas  muestras  (eflciencia)  nos  senala 
que  hubo  diferencias  signifleativas  en  el  ren- 
dimiento en  cuatro  de  siete  preguntas.  Cuan- 
do no  hubo  diferencias  signifleativas  se  debio 
a que  tambien  se  produjeron  muchos  errores 
en  la  muestra  testlgo. 

En  general,  excepto  en  dos  preguntas  de 
la  prueba  A (A10  y A12)  los  errores  no  fueron 
estructurales.  (En  las  estructuras  veibales, 
hay  reconocimiento  estructural  cuando  la 
respuesta  es  un  verbo  conjugado,  sin  impor- 
tar  su  sentldo  ni  su  regimen  estructural.)  En 
estas  dos  preguntas  se  somete  al  alumno  a 
diflcultades  importantes:  los  verbos  estan 
dentro  de  estructuras  oracionales  complejas 
y,  ademas,  existe  la  posibilldad  de  interpreter 
como  sujeto  distlntos  referentes: 

1 ) y la  rompio  en  muchos  pedazos  que  queda- 
ron  tlrados...  (AlO). 

2)  y la  rompio  en  muchos  pedazos  que  dej6 
tlrados...  (AlO). 

3)  Mafaldalos  recogio  porque  si  quedaban  ahi 
su  mama  se  iba  a enojar...  (A12). 

4)  Mafalda  los  recogio  porque  si  iba  ahi  su 
mama  se  iba  a enojar...  (A12).  . 

La  pregunta  A8  presento  un  caso  particu- 
lar: varies  ninos  respondieron  con  un 
sustantlvo  en  lugar  de  un  verbo  como  se 
esperaba  (rompid).  Esto  puede  explicarse 
teniendo  en  cuenta  que  el  elemento  inmedia- 
tamente  anterior  al  verbo  es  un  pronombre 
objetivo  (la)  que  algunos  nifios  tendieron  a 
interpretar  como  determinante: 

5)  (Guille)  estlro  la  vnano  y la  cabesa  en 
muchos  pedazos...  (A8). 

Es  decir  que  en  este  caso  no  fue  la  estruc- 
tura verbal  en  si  la  que  presento  la  diflcultad, 
sino  que  es  una  diflcultad  de  interpretacion 
de  objeto  directo. 

Excepto  en  estos  tres  casos  (A8,  AlO  y 
A12),  el  reconocimiento  de  la  estructura  se 
dio  de  manera  muy  satisfactory  pvtrmlUen-  7 
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donos  conflrmar  que  el  verbo  no  resulta  una  AlgunaS  COndUSioneS  apNcableS 

categoria  estructuralmente  diflcil. 


Objeto  directo 

El  comportamlento  de  las  muestras  en  objeto 
directo  no  mantuvo  la  tendencia:  mlentras 
que  en  el  testlgo  slempre  fue  mayor  el  numero 
de  aciertos  que  el  de  errores,  en  el  sur  fue 
superior  la  cantldad  de  errores  (mas  del  50%) 
que  la  de  aciertos.  Las  diferencias  entre  el  sur 
y el  testlgo  fueron  altamente  signiflcativas  en 
todas  las  preguntas. 

En  cuanto  al  reconocimlento  estructural 
(se  consideraque  hay  reconocimlento  estruc  ■ 
tural  cuando  la  respuesta  es  un  clitico  obje- 
tlvo  o un  sintagma  nominal  equivalente),  el 
porcentaje  de  los  que  reconocieron  laestruc- 
tura  fue  mayor  que  el  de  los  que  no  la  recono- 
cieron. Sin  embargo,  y a pesar  de  que  las 
diferencias  entre  muestras  no  sean  signiflca- 
tivas, en  algunas  preguntas,  el  promedio  de 
no  reconocimlento  de  la  estructura  en  el  sur 
fue  muy  alto:  49%  en  la  prueba  Ay  40%  en  la 
B. 

Cuando  intentamos  discriminar  las  res- 
puestas  obtenidas  nos  encontramos  con  una 
cantldad  importante  de  casos  limites,  acepta- 
bles  comunicativamente,  pero  agramatlcales 
en  un  sentido  estricto: 

6)  Mafalda barri6  y recogio.  (All) 

7)  Mafalda  enojada  recogio.  (Al  1) 

8)  Mafalda  deaputa  recogio.  (Al  1) 

9)  (el  dibujo)  y despues  Mafalda  iba  a pintar. 
(B2) 

1 0)  (el  dibujo)  y despues iba  a pintar.  (B2) 

Estos  resultados  evidencian  que  los  ni- 
nos  tuvieron  una gran  diflcultadpararecono- 
cer  esta  estructura.  Sin  embargo,  normal- 
mente  se  asume  que  los  ninos  la  manejan. 
^Lo  hacen,  realmente?  Nuestro  analisis  nos 
permlte  mostrar  que  muchos  chicos  de  la 
region  estudiada  no  la  tlenen  incorporada  en 
su  sistema  gramatical. 

Otra  caracteristica  evidente  en  la  mues- 
tra  del  sur  es  que  mostro  una  tendencia 
importante  autllizarlo  como  clitico  preferldo, 
en  detrimento  de  las  otras  formas.  Como 
consecuencia,  se  reaflrma  la  tendencia  ya 
mencionada  a no  utllizar  el  plural  en  las 
construcciones  nominates. 
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La  flgura  1 sintetiza  los  resultados  globales 
para  las  tres  construcciones  en  Capital  y en 
el  sur,  que  podemos  resumir  asi:  los  chicos  de 
Buenos  Aires  se  equivocan  siempre  menos 
que  los  del  sur.  En  construcciones  verbalesy 
nominates,  el  comportamlento  en  ambas 
muestras  no  refleja  diflcultades  estructura- 
les  tan  notorias  (el  porcentaje  de  no  recono- 
cimlento estructural  nunca  supera  el  20%) 
como  para  objeto  directo.  En  esta  construc- 
cion,  el  porcentaje  de  acierto  estructural  del 
sur  es  notablemente  menor  que  en  Capital, 
rondando  el  60%.  Es  decir  que  hay  un  40%  de 
chicos  que  no  se  dan  cuenta  de  que  ahi  va  un 
pronombre  de  objeto. 

Creemos  que  los  resultados  obtenldos 
nos  permlten  deli  mi  tar  algunos  de  los  proble- 
mas  a los  que  se  enfrenta  el  maestro  en  sus 
intentos  de  desarrollar  la  lectoescrltura  en 
sus  alumnos. 

En  primer  lugar,  algunos  de  los  proble- 
mas  caracteristicamente  atribuidos  a una 
falla  en  el  desarrollo  de  la  lectoescrltura  (el 
hecho  de  que  el  rhico  no  entienda  lo  que  lee) 
no  parecen  ser  asi  estrictamente.  Nuestros 
resultados  nos  llevan  a postular  que  en  la 
region  que  estudiamos,  existe  una  diflcultad 
que  es  atribuible  al  menos  en  parte,  a la 
estructura  gramatical  de  la  oracion.  Es  decir, 
no  es  solamente  que  aun  no  haya  desarrolla- 
do  todas  sus  estrategias  de  lectura,  sino  que 
ademas  el  texto  lo  enfrenta  a una  estructura 
oracional  que  todavia  no  posee  en  su  sistema 
gramatical. 

El  hecho  de  que  la  muestra  de  Buenos 
Aires  haya  tenido  en  todos  los  casos  mayor 
rendimlento  que  en  el  sur  — tanto  en  efleien- 
cia  como  en  reconocimlento  estructural— 
seria  una  prueba  mas  de  que  la  varledad  a la 
que  se  enfrento  a los  chicos  no  les  era  igual- 
mente  familiar.  En  un  caso,  se  trataba  de  su 
varledad,  y en  el  otro,  de  aquella  que  la 
escuela  presenta  con  la  lectoescrltura. 

Creemos  que  es  de  suma  importancia 
para  el  maestro  de  cada  region  conocer  cuales 
son  las  estructuras  o construcciones  que 
actuan  como  barreras  para  la  comprensidn. 
Con  esa  informacion,  el  maestro  podra  desa- 
rrollar los  materiales  didacticos  y lets  aplica- 
ciones  mas  adecuadas  para  consolidar  esas 
estructums  en  el  sistema  gramatical  del  nino. 
Especiflcamente,  consideramos  que,  en  la 
region  visitada,  la  estructura  de  objeto  direc- 
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to  reemplazado  por  pronombre  esuna 
barrera  para  la  comprension  escrita 
por  razones  fundamentalmente 
sintactlcas.  Los  maestros  de  la  region 
no  lograran  que  el  alumno  capte  satis- 
factoriamente  el  slgniflcado  de  un  tex- 
to  en  tanto  no  soluclonen  el  problema 
estructural  prevlo. 

Algo  similar  sucede  en  el  caso  de 
las  construcclones  nominates  de  plu- 
ral con  -a  en  las  que  dificilmente  el 
maestro  obtenga  resultados  si  solo 
enfoca  la  correccion  desde  el  punto  de 
vista  fonologico. 

Los  ninos  entre  los  que  se  toma- 
ron  estas  muestras  pertenecen  a una 
cultura  practicamente  agrafa.  La  es- 
cuela  los  expone  al  mlsmo  tiempo  a la 
manifestacion  mas  dificil  de  una  va- 
riedad  llnguistica  que  no  es  la  suya:  la  escri- 
tura.  Creemos  que  conocer  las  caracteristicas 
del  habla  de  la  region  donde  trabajan  puede 
ayudar  a los  maestros  en  su  tarea  de  media- 
dores  entre  la  manifestacion  escrita  del  dia- 
lecto  mas  prestigioso  y la  variedad  linguistica 
de  sus  alumnos. 


Notas — 

1.  Este  apartado  y el  slgulente  son  una  sintesis 
parclal  de  Menegotto,  1991. 

2.  Ese  vlaje  y todo  el  trabajo  de  anallsls  posterior 
de  los  datos  se  reallzo  gracias  a un  subsldio 
para  Jovenes  investigadores  otorgado  por  el 
Institute  de  Cooperacion  lberoamericana  y la 
Comlslon  Nacional  Quinto  Centenario  del  Des- 
cubrimlento  de  America.  El  anallsls  estadistico 
fue  realizado  por  el  Ing.  Pablo  .AK»bate. 

3.  El  anallsls  de  los  resultados  obteni  los  pueden 
encontrarse  en  Menegotto,  1991. 

4.  Entendemos  por  reconocimiento  estructural  el 
porcentaje  de  alumnos  que  reconoce  la  estruc- 
tura en  estudlo.  Para  las  construcclones  nomi- 
nates conslderamos  que  hay  reconocimiento  de 
la  estructura  cuando  el  alumno  contesta  blen  o 
comete  errores  de  genero,  de  numero  o de 
sentido.  (Contesta  con  la  categoria  esperada 
pero  produce  una  frase  sin  sentido  o Inapropiada 
en  el  texto:  B7:  pero  de  pronto  se  le  rompid 
nena.) 

Este  trabajo  fue  presentado  en  el 
2do.  Congreso  Latinoamericano 
de  Lectoeacrltura,  realizado  en 
Buenos  Aires,  en  julio  de  1991. 


Bibliograffa : 

Acuna,  M.L.  (1987)  “EJemplos  de  interferencia 
linguistics  en  el  espafiol  de  Neuquen  y Rio 
Negro.**  Minlsterio  de  Educacion  y Justlcia. 
Documentos  del  PREDAL  Argentina  II.  Atlas 
Lingiiistico  Antropoldgico  de  la  Reptiblica 
Argentina.  Buenos  Aires:  21-29. 

Hermosllla  Sanchez,  J.  (1985)  “Un  aspecto  de  la 
concordancla  en  la  expresidn  verbal  de  estu- 
dlantes  unlversitarios  mapuches.”  Revista  de 
linguistics  tedricay  aplicada,  N*  23,  p&g.  175- 
178. 

Hernandez,  A.  y N.  Ramos  (1978)  “Rasgos  del 
Castellano  hablado  por  escolares  rurales 
mapuches.  Estudlo  de  un  caso.”  Revista  de  lin- 
gUistica  tedxica  y aplicada,  N* 16,  pag.  141-150. 

Hernandez,  A.  y N.  Ramos  (1983)  "Situacion 
sociollngtiistica  de  una  familia  mapuche.  Pro- 
yecciones  para  abordar  el  problema  de  la  ense- 
nanza  del  castellano.”  Re  vista  de  lingiilstica 
tedrica  y aplicada,  N*  21,  pdg.  35-44. 

Hernandez,  A y N.  Ramos  (1984)  “Algunas  carac- 
teristicas gramatleales  del  castellano  hablado 
por  mapuches.”  Actas  Jomadas  de  lengua  y 
literatura  mapuche.  29-31  de  agosto.  Conve- 
nio  Universidad  de  la  Frontera-Instituto 
Iinguistico  de  verano.  Temuco,  Chile:  Imprenta 
y editorial  KOmedungu,  pdg.  128-138. 

Menegotto,  A (199 1)  “Problemas  llngftisticos  en  la 
escritura  de  escolares  en  el  area  de  lnfluencia 
mapuche.”  Informe  a la  Comlsidn  V Centena- 
rio del  Descubrimiento  de  America.  Ms. 

Stell,  N.  (1987)  “Particularidades  de  la  lengua  oral 
y del  entomo  sociocultural  de  los  hablantes  de 
San  Carlos  de  Bariloche.”  Minlsterio  de  Educa- 
cion y Justlcia  /OEA  Documentos  del  PREDAL 
Argentina  D.  Allas  HngUlstiro  antropoldgjco  de  la 
Republics  Argentina.  Buenos  Aires:  pdg.  80-89. 


883 


o 


t 


JUNJ019M 


Ap4ndice  ^ 

Mira  la  hlstorieta  y despues  completa  los  espacios  en  bianco. 


Prueba  A 

Habia  una  nena  que  se  llama 
Mafalda.  Esta  1 nena  tenia 
un  hermanito  muy  2 Undo  11a- 
mado  Guillermo.  Pero  todos 
le  3 decian  Guille. 

4 Un  dia.  Mafalda  le  s mostrd 
una  foto  de  un  nene  tan  chi- 
qulto  como  el.  Guille  6 la  miro 
atentamente,  estlro  7 la  mano 
y la  8 rompid  en  muchos  pe- 
dazos  9 chiquitos  que  10  que- 
daron  tlrados  en  el  plso.  Un 
rato  mas  tarde,  Mafalda  1 1 los 
recogio  porque  si  12  queda- 
ban  ahi  su  mama  se  Iba  a 
enojar  con  ella  y con  13  el 
nene. 

£Por  que  rompio  Guille  la  foto? 
Mafalda  no  14  losabe.  pero 
15  los  nenes  muy  chiquitos 
no  entienden  i6jas_  fotos. 


Prueba  B 


La  nena  que  estaba  dibujan- 
do  se  llama  Mafalda.  Estaba 
haciendo  un  1 dibpio  para  su 
maestra;  lo  hacia  con  lapiz  y 
despues  2 lo  iba  a pintar  con 

3 los  lapices  de  colores  que 

4 £u.  mamaleregalo.  Mafalda 
estaba  muy  contenta  porque 

5 las  casas  lesalen  muy  bien 
y este  dibujo  6 Jg  quedaba 
muy  Undo.  Pero  de  pronto  se 
le  rompio  la  7 punta . A1  prin- 
cipio  8 se  quedo  sorprendida 
y no  supo  que  hacer.  Pero 
cuando  se  dio  cuenta  de  9 to 
que  habia  pasado,  se  puso  a 
Uorar:  10  la  punta  estaba 
rota  y 1 1 ella  no  podia  seguir 
dibujando  la  12  casa. 


Lloro  tan  fuerte  que  su  mama 
y su  papa  i3_Jfl  escucheiron 
y le  14  preauntaron  que  le 
pasaba.  Mafalda  15  les  con- 
to,  llorando,  que  ya  no  iba  a 
poderdibujar  16  casas  nun- 
ca  mas  porque  su  lapiz  estaba 
roto.  La  mama  trato  de  conso- 
larla  mientras  el  papa  17/ue  a 
buscar  18  un  sacapuntasy 
le  explico  como  se  usa.  Ahora 


Mafalda  sabe  como  sacarle 

19  punta  al  lapiz  y por  eso  ya 
no  llora  mas:  puede  dibujar 
mas  casas,  y como  siempre, 

20  las  hace  muy  lindas. 


Mejoramiento  de  la 

COMPRENSION  LECTORA! 

E JERCTEACI6N  DE  TRES  TtCNICAS  INTEGRADAS 
EN  ALUMNOS  DE  EDUCACI6N  PRIMARIA 


Irma  camargo  de  ambiA 


Investigadora  y consultora  en  el  Area  de  la  lectoescritura. 
Fundadora  y ex  presidenta  de  la  Asociacidn  Peruana 
de  Lectura  (APELEC). 


Introduction 

En  el  Peru,  es  urgente  y necesario  propugnar  !a  investigation  en  el 
campo  educativo,  en  razon  de  la  existencia  de  un  slnnumero  de  ninos 
que  presentan  problemas  de  aprendizaje  en  el  nivel  de  la  comprension 
lectora,  base  fundamental  para  el  proceso  de  ensenanza-aprendizaje  asi 
como  para  el  desarrollo  integral. 

Es  menester  que  el  docente  reciba  una  information,  Clara  y realista, 
sobre  los  resultados  de  las  investigaciones.  estudios  y experiencias,  de 
tal  manera  que  pueda  someter  a prueba  constante  metodos  y 
experiencias  productlvas,  que  le  ayuden  a solucionar  los  problemas  de 
aprendizaje  que  a diario  tienen  que  enfrentar  en  el  aula. 

La  ensenanza  traditional  de  la  lectura  en  el  Peru,  concentra  su  dedica- 
cion,  esfuerzo  y estudio  en  la  etapa  inicial  de  su  ensenanza-aprendizaje, 
pero  reduce  su  entrenamiento  en  los  grados  posteriores,  limitando,  asi. 
el  nivel  de  comprension  de  la  lectura,  al  no  garantizar  el  progreso  de  la 
habilidad  lectora. 

Por  otro  lado,  a ello  se  suma,  la  no  existencia  de  tecnicas  y estrategias 
adecuadas  a nuestro  medio,  necesitandose,  asi,  adaptar  tecnicas  y 
estrategias  foraneas  en  favor  del  proceso  de  ensenanza  de  los  ninos. 

El  presente  trabajo  apunta,  precisamente,  a proporcionar  al  docente,  < 
por  un  lado,  instrumentos  y,  por  el  otro,  estrategias  que  desarrollen  la  £ 
habilidad  al  nivel  de  la  comprension  lectora.  | 

El  estudio  mencionado  planted  la  factibilidad  de  experimentar,  con  § 

ninos  de  aulas  regulares  y con  una  muestra  de  mayor  significacion,  las  u 
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tecnicas  y estrategias,  basadas  en  el  estudlo 
y analisis  de  algunas  lnvestlgaclones  norte- 
americanas,  que  las  educadoras  chllenas 
Rosita  RJoseco  y Cecilia  Navarro  experimen- 
taron  en  una  muestra  reducida  de  alumnos 
pertenecientes  a grupos  de  rehabilitaclon. 

Marco  tedrico 

Se  reconoce  como  muy  importante  el  rol  de  la 
lectura  en  la  educacion  y la  sociedad. 

La  lectura  es  un  instrumento  indispensa- 
ble para  el  desaiTollo  del  ser  humano,  por  ser 
un  medio  de  informacion,  conocimiento  e 
lntegracion,  ademas  de  ser  una  via  para  ad- 
quirir  valores  importantes  que  coadyuven  a 
una  mejor  "funcion  formativa  y social" 
(Sanchez  Lihon,  1987).  Con  respecto  a la 
comprension  lectora,  sostenemos  que  es  la 
rama  de  la  lectura  que  estudia  las  variables 
linguisticas  que  determinan  la  complejidad 
del  material  escrito. 

Estas  variables  son  responsables  de  la 
diflcultad  con  que  se  obtiene  la  informacion 
contenida  en  el  material. 

Por  otro  lado,  diversos  autores  enfocan  el 
fenomeno  de  la  comprension  lectora  como 
procesos  de  unificacion  y diversificacion 
(Dilthey,  1943);  procesos  de  sintesis  y dife- 
renciacion  (Alliende  y Condemarin,  1982); 
procesos  linguisticos  bajo  el  esquema  de 
entraday  salida  (Gagne,  1984);  sin  embargo, 
cabe  recalcar  que  todos  ellos  en  el  fondo 
convergen  en  que  la  comprension  lectora  se 
basa  en  los  procesos  de  introyeccion  del 
material  escrito  a fin  de  analizarlo  y sinteti- 
zarlo. 

Pero  mas  alia  de  reconocer  los  procesos 
que  se  dan  en  la  comprension  es  necesarlo 
establecer,  en  base  a dicho  reconocimiento,  el 
como  estimular  las  habilidades  para  com- 
prender  la  lectura,  "a  modo  de  estrategias  y 
tecnicas  para  procesar  la  informacion  escri- 
ta"  (Morles,  1985).  Entre  estas  estrategias  y 
tecnicas  se  encuentran  la  organization,  ela- 
boration, localization,  verification  e integra- 
tion. 

Unaexpresion  de  tales  estrategias  lo  cons- 
tituye  el  agrupar,  en  una  sola,  las  interpreta- 
ciones  parciales  que  hace  el  nino  mientras  va 
leyendo.  Otro  ejemplo  es  incorporar  la  infor- 
macion nueva  en  los  esquemas  de  cc.ioci- 
mlento  que  el  posee. 

En  general,  cualquiera  que  fuere  la  estra- 


tegia  que  se  desee  ej  ercitar,  es  necesario  tener 
presente  que  la  cantidad  e intensidad  de  la 
ej  ercitacibn  va  a depender  de  la  manera  como 
progrese  el  educando  en  el  usn  espontaneo, 
oportuno  y eficaz  de  cada  estrategia. 

Metodologia 

Se  trabajo  utilizando  el  tipo  de  investigation 
experimented,  con  una  muestra  de  200  alum- 
nos. El  grupo  control  estuvo  con^tituido  por 
100  alumnos  del  Colegio  Isabel  La  Catolica, 
quienes  no  fueron  entrenados  con  las  tecni- 
cas y estrategias  disenadas.  El  grupo  experi- 
mental estuvo  conforrnado  por  100  alumnos 
del  Colegio  Madre  Admirable,  quienes  fueron 
ejercitados  con  las  tecnicas  y estrategias  di- 
senadas. La  distribucionfue  de  50  de29grado 
y 50  de  6®  grado  por  cada  colegio. 

Los instrumentosutilizados fueron,  en  una 
primerainstancia,  laspruebasque  constituye- 
ron  las  evaluaciones  tan  to  de  entrada  como  de 
salida,  construidas  expresamente  para  medir 
la  comprension  lectora.  Se  elabord  una  para 
cada  grado  (2’  y 6*  grado).  Estas  pruebas 
fueron  validadas.  Lavalidez  de  constructo,  en 
lapruebade  2®  grado,  obtuvo  una  confiabilidad 
de  0.90,  consistencia  altamente  confiable.  La 
pruebapara6’  grado  alcanzo  una  consistencia 
de  0.46,  equivaliendo  a una  confiabilidad  bue- 
na  o sustancial. 

En  segunda  instancia,  empleamos  las 
Tecnicas  que  promueven  lets  habilidades  de 
comprension  lectora:  Tecnica  V.L.P.  propuesta 
por  las  autoras  Karen  D.  Woody  Nora  Robinson 
(1983),  basadas  en  el  desarrollo  del  vocabu- 
lario,  lenguaj  e y prediction;  Tecnica  propues- 
ta por  Nancy  Marshall  (1983)  basada  en  el 
aprendizaje  de  laestructuracion  de  un  cuen- 
to  o historia;  y,  Tecnica  propuestapor  Kathryn 
S.  Carr  (1983)  basada  en  el  desarrollo  de  la 
habilidad.  de  la  inferencia. 

Con  lafinalidad  de  ej  ercitar  y desarrollar 
la  comprension  de  la  lectura  se  implemento  a 
los  docentes  del  Colego  Madre  Admirable  en 
la  aplicaclon  y desarrollo  de  las  tres  tecnicas 
en  forma  integrada.  Luego  de  ello,  se  progra- 
maron  las  clases  de  lectura,  para  desarrollar- 
las  durante  tres  meses  con  una  frecuencia  de 
dos  veces  semanales,  en  clases  de  una  horn 
de  duration  cada  una.  Esta  programacion 
tuvo  en  cuenta  la  aplicaclon  de  las  tres  tecni- 
cas en  forma  integrada. 

Los  contenidos  de  los  cuentos  o historias 
que  permitieron  apllcar  las  tecnicas,  fueron 


previamente  seleccionados  considerando  la 
complejidad  del  material  y su  extension,  los 
lnteresesynlvel  de  desarrollo  de  los  alumnos. 

Aplicacion 

En  la  consideration  de  que  este  estudlo  es 
emlnentemente  practlcoy  constltuye  un  apor- 
te  lmportantlslmo  para  el  desarrollo  y 
ejercltaclon  en  la  comprenslon  lectora,  creo 
necesario  dar  un  ejemplo  de  como  se  pueden 
aplicar  estas  tecnlcas  en  forma  integrada 
porque  una  complementaala  otra  (verAnexo). 

Resultados 

Unaveztermlnado  el  aprendlzaje  correspon- 
diente,  se  evaluo  a los  alumnos  de  cada  uno 
de  los  grupos  establecldos  con  los  lnstru- 
mentos  elaborados.  Callficadas  las  pruebas, 
se  realizo  el  tratamiento  estadistlco  llevando 
a cabo  el  anallsls  de  varianza  medlante  el 
Metodo  de  Bloque  Completo  Randomizado 
(BCR).  Se uso,  ademas,  laprueba de  Compa- 
racion  de  Medlas  de  Duncan  y Tukey  como 
pru  eba  de  slgnlficaclon  e3tadistlca.  (Por  razo- 
nes  de  espaclo  no  lnclulmos  las  tablas.) 

Los  resultados  obtenldos  nos  indican  la 
exlstencia  de  di&rencias  signlflcativas  en 
ambos  grupos,  en  lo  que  se  reflere  al  desarro- 
llo de  habllldades  en  la  comprenslon  lectora, 
vlendose  favorecldos  los  aJ  imnos  del  grupo 
experimental. 


Conclusiones 

1.  Las  pruebas  para  medlr  el  nlvel  de  com- 
prension  lectora  son  un  instrumento 
confiable  que  permlte  medlr  tal  aspecto. 

2.  Las  tecnlcas  experimentadas  que  fueron 
sometidas  al  tratamiento  de  validez  y 
conflabllldad,  en  el  2*  grado,  dleron  un 
alto  grado  de  conflabllldad  ya  que  alcanzo 
una  consistencia  de  0.90.  lo  que  indica 
que  ella  logra  medlr  el  desarrollo  y la 
ejercltaclon  de  la  lectura  en  estos  ninos. 

3.  El  tratamiento  de  conflabllldad  en  el  6' 
grado,  dlo  como  resultado  una  consisten- 
cia de  0.46,  ello  indica  que  aun  alcanzan- 
do  una  buena  conflabllldad,  es  recomen- 
dable  realizar  algunos  ajustes  en  cuanto 
a la  conexlon  exlstente  entrc  las  partes 
evaluadas  en  este  Instrumento. 


4.  El  grupo  experimental  alcanzo  mejores 
niveles  de  comprenslon  lectora  en  compa- 
racion  al  grupo  control  pues  la  dlferencia 
fue  altamente  slgntflcativa  entre  los  gru- 
pos, ya  que  el  grupo  experimental  supero 
en  un  42%  al  grupo  control. 

Las  pruebas  de  comparacion  de  Duncan 
y Tukey  mostraron  homoguieldad  entre  las 
cuatro  secclones  de  cada  grupo.  Esto  podria 
deberse  a la  exlstencia  de  la  polidocencia  en 
el  nlvel  de  ensenanza  primarlo. 

La  tecnlca  de  V.L.P.  promueve  el  desarro- 
llo de  un  vocabulario  slgnlflcatlvo  previa- 
mente extraido  del  texto  a leer,  con  la  posibi- 
lidad  de  utilizarlo  en  una  varledad  de  contex- 
tos,  tanto  semantlcos  como  fonologlcos,  los 
que  facilitan  su  memorizaclon,  aprendlzaje  y 
comprenslon. 

La  tecnlca  de  estructuraclon  de  un  cuen- 
to,  desarrolla  la  funcion  slntactlca  ya  que 
capacita  al  nlno  para  organizar  la  lnforma- 
clon  linguistica,  de  manera  ordenada  y logl- 
ca,  permltlendo  su  recuerdo  y reproduccion 
posterior  tanto  a nlvel  oral  como  escrito. 

La  tecnlca  de  inferencia,  introduce  al  nlno 
en  un  mundo  de  interpretaciones  y conjetu- 
ras  que  van  mas  alia  de  lo  explicito,  permi- 
tlendole  hacer  uso  de  un  pensamiento  critlco, 
emltlr  julclos  valoratlvos,  distinguir  entre  lo 
real  y lo  fantastlco. 
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ANEXO 

EJemplo  de  como  aplicar  las  tres  tecnicas  de  la  investigacion  en  forum  integrada. 

MatUde  y el  zorro  (cuento) 


En  un  lejano  pueblo  de  nuestra  sierra,  entre 
montaflas  cubiertas  de  nieve,  sembradios  y rios, 
vtvia  MatUde.  Mlentras  el  Sol  le  envlaba  luzy  calor 
ella  podia  ordeftar  su  linda  vaquita,  culdar  las 
ovejas  y Jugar  entre  el  alfalfar  y el  verde  malzal. 

Una  mafiana,  muy  de  madrugada,  MatUde  se 
sorprendlo  con  la  aparicion  de  un  zorroque  le  traia 
verduras  para  hacer  Juntos  una  rlca  sopita. 

Mlentras  la  sopa  hervia,  en  una  oUa  de  barro, 
MatUde  y el  zorro  Jugaron  a la  ronda  y a las 
escondklas  y ago  tad  os  se  recostaron  bajo  una 
retama  para  seguir  disfrutando  del  dia. 

Estaban  felices,  cuando  de  pronto  Uego  volando 
una  marlposita: 

- {MatUde,  MatUde!  jVamos  pronto!  jTenemos 
que  ayudar! 

- ^Ayudar?  ^A  qulen?  -dijo  MatUde. 

- No  im porta  a qulen.  - respond  16  la  marlposita* 
Ha  caido  una  enorme  piedra  al  no,  el  agua  no  puede 
pasar,  se  esta  acumulando.  SI  no  avlsamos  a los 
campeslnos,  el  agua  se  desbordar&  y malogrard 
todo  el  maizy  la  papa  que  est£n  recien  sembradltos . 

- jYo  no  voy  a ninguna  parte!  -dijo  el  zorro,  que 
vela  amenazado  su  mejor  dia  de  sol  -adem&s  que 
me  importan  los  campeslnos,  ellos  no  son  mis 
amigos. 

Cuando  la  marlposita  les  dtcia  que  se  debe 
ayudar  a qulen  lo  neceslta  se  escucharon  unas 
vocecitas.  Eran  las  flores  de  la  retama  que  desde 
su  ram  a hablaban  a la  marlposita. 

- Nos  da  mucha  pena  lo  que  has  contado, 
nosotras  queremos  ayudar.  <^or  que  no  nos  cor- 
tas  el  tallo  para  poder  Ir? 

- ;Ja,  Ja,  Ja!  ^Y  en  que  van  a ayudar?  -dijo  cl 
zorro,  en  tono  burlon-  porque  si  les  cortamos  el 
tallo  se  marchitaran. 

- No  import*.  -respondieron  las  florecillas-  lo  que 
vale  es  hacer  algo  por  los  demas.  Nosotros  les  acorn- 
paftaremos  d&ndofes  nuestro  perfume  y alegria. 

- Gracias,  querldas  florccitas  -dijo  la  marlposa- 
pero  no  es  nocesario  que  se  sacriflquen  cuando 
otros  podrian  ayudar.  Bueno,  bueno,  me  voy,  no 
debo  perder  mas  tlrmpo;  y se  alejo  volando  rapl- 
domente. 

De  pronto  sucedtd  algo  muy  extrano.  Todo  se 
puso  os  euro,  hacip  y no  se  vela  nada,  parecia 

de  noche. 


O 


El  Sol  se  habia  ocultado. 

MatUde  y el  zorro  lo  llamaron  desesperadamen- 
te  y le  pregu^taron  st  vendria  mafiana  a lo  que  el 
respond  16: 

- No  se,  qulzas  no  vuelva  m6s.  Aqui  estqy 
contento  y descansando.  Para  que  voy  a trabajar 
tanto  st  yo  no  conozco  a todos  los  que  vtven  en  la 
tierra. 

- Aunque  no  nos  conozcas,  tu  sabes  que  te 
necest tamos  -dijo  MatUde  y agrego  con  voz  supll- 
cante. 

- jRegresa  por  favor!  Sin  Sol  tendremos  frio,  las 
plan  tas  no  crecer&n,  no  habr6  frutas  nl  verduras, 
ni  papa,  nl  maiz,  nl  quinua! 

El  Sol  empezo  nuevamente  a dar  luzy  a calentar 
la  tierra.  El  no  pensaba  lrsc  porque  ama  a todos  los 
hombres,  a los  animal!  tos  y a todas  las  plan  tas, 
aunque  no  los  conoce  a todos.  Solo  querin  dar  una 
leccion  a MatUde  y al  zorro  que  se  negaron  a 
ayudar  a los  campeslnos  porque  no  eran  sus 
amigos. 

MatUde  y el  zorro  reflexionaron  sobre  su  actitud 
egoista  y arrepentldos,  stn  perder  tlcmpo,  corrle- 
ron  de  casa  en  casa  avtsando  a cada  uno.  Algunos 
dejaron  su  comida  a medio  hacer,  otros  la  ropa  sin 
tender  y otros  ya  no  fueron  de  paseo  porque  ya  no 
tenian  tiempo  que  perder.  Todos  dejaron  de  hacer 
lo  que  estaban  haciendo  y corrieron  a ayudar. 

La  piedra  que  habia  caido alrio,  era  muy  grande, 
demoraban  mucho  en  moverla  y el  agua  ya  estaba 
Uegando  al  borde  y pronto  se  desbordaria. 

- iQue  hacemos!  jNo  se  puede  mover!  jHay  que 
hacer  algo!  -gritaban  los  campeslnos. 

- Ya  no  hay  tiempo  -dijo  una  campeslna  dejan- 
do  de  empujar  y reun!6  a todos  para  pensar  en  una 
soluc!6n. 

Juntos  se  pusleron  a pensar  y de  las  Ideas  de 
todos  sailo  una  gran  Idea.  Hacer  una  acequia 
nipidamente,  para  que  el  agua  corriera  por  ahi. 

Trabajaban  Juntos  sacandolas  piedras,  cavan- 
do  la  tierra,  sin  Importarles  el  tiempo  que  pasaba. 
Traba  ron  mucho,  quedando  rendldos;  pero  es- 
taban ielices  porque  unidos  habian  logrado,  flnal- 
mente,  salvor  los  compos  de  sembradios. 

Adaptacion  de  Irma  Camargo  de  Arabia 
del  cuento  teatrallzado  de  Cecilia  Granadtno. 
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TfcCNICA  1 
(V.L.P.) 


1.  Etapa  de  seleccidn  del  vocabulario 

sierra  rio  mariposlta  agua 

sembrio  zorro  ayudar  frio 

MatUde  ‘malzal  desbordar  oculto 

Sol  retama  egoista  sorprendlo 

ordenar  enorme  marchitariui  borde 

refladonaron  acequia  campestno  felloes 

2.  Etapa  de  desarrollo  de  lenguqje 

a)  iQue  palabra  significa  lo  mismo  que...? 

enorme  oculto 

reflexionar  marchitar&n 

b)  iQue  palabra  signiflca  lo  contrario  de . . .? 

enorme  felloes 

egoista  frio 

c)  Completa  las  siguientes  oraciones  con 
alguna  de  las  palabras  que  aparecen  en  la 
lista: 


- La  llnda  vaquita  se  dejo por 

la  campestna. 

- Las  flores  se si  no  las 

ponen  en fresca. 


d)  Agrupa  las  palabras  que  tengan  que  ver 
con  los  animates. 

e)  Agrupa  las  palabras  que  denominan 
objetos. 

f)  Di  que  palabras  muestran  acciones. 

g)  Di  cualidades  para  las  siguientes  pala- 
bras: 

Sol  campesino 


3.  Etapa  de  predlccldn 

a)  Despues  de  leer  las  palabras  escrltas  en 
la  plzarra,  ide  que  crees  tu  que  podria 
tratarse  el  cuento? 

b)  iQue  palabras  crees  tu  que  te  indican  el 
lugar  donde  se  desarrollan  los  hechos? 

c)  iQue  palabras  te  indican  el  animo  o 
sentimlento  de  los  personajes? 

d)  iCrees  tu  que  el  cuento  sera  una  reali- 
dad o una  fantasia?  £Por  que? 

e)  iQue  palabras  te  podrian  indicar  los 
hechos  que  se  suceden  en  el  cuento? 

Una  vez  terrntnada  de  aplicar  esta  prime- 
ra  ticnica,  se  procede  a leer  el  cuento, 
mientras  los  ninos  escuchan  con  los  qjos 
cerrados  para  poder  visualizar  los  hechos 
que  se  suceden. 

Una  vez  leido  el  cuento,  se  hacen  las  pre- 
guntas  literates  con  elfin  de  mottvar  una  dis- 
cusidn  grupal  sob  re  el  cuento.  Por  qiemplo: 

Preguntas  literates 

a)  iQue  personaje  aparece  primero  en  el 
cuento? 

b)  iQue  haciaMatilde  mientras  saliaelsol? 

c)  iQuien  era  la  amiga  del  zorro? 

d)  iQue  hicieron  Matilde  y el  zorro  cuando 
se  cansaron  de  Jugar? 

e)  iQue  paso  en  el  rio? 

f)  iQue  hlzo  la  mariposa? 

g)  iPor  que  se  oculto  el  Sol? 

h) iQue  hicieron  Matilde  y el  zorro  despues 
de  reflexionar  sobre  su  actltud  egoista? 

i)  iComo  solucionaron  el  problema? 

J)  iPor  que  todos  los  campesinos  al  Anal 
estaban  felices? 


TfeCNICA  2 

(Estructura  del  cuento) 


igultnet? 

l,D6nde? 

£,guftpasa? 

£,C6mo  termlna? 

Personajes: 

Lugar: 

Acciones  que 
suceden: 

Hecho  final: 
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Y VIDA 


PARA  QUE  ESTA  SEA  UNA  ESCENA  COTI DIANA 


Presentamos  a los  mas  grandes 
escritores  para  chicos  reunidos  en 
una  sensational  biblioteca. 
Biblioteca  Plan  Lector.  Para  chicos 
de  6 anos  en  adelante,  los  mejores 


tftulos  de  au tores  argentinos  y 
extranjeros.  Ilustrados  por  los 
dibujantes  mas  talentosos. 
Biblioteca  Plan  Lector.  Un  material 
ideal  para  el  trabajo  en  el  aula  , 


S3: 


TENEMOS  NOVEDADES  EXTRAORDSN  ARIAS 


a> 

3 

3C 

3 

C 


Graciela  P£rez  Aguilar 

El  constructor  de  suenos 
96  pags.  $ 10 

Una  novela  argentina  de  ciencia 
ficcidn,  escrita  con  imagination  y 
suspenso.  para  ehicos  a panir  de 
12  anos. 


Maria  Cristina  Ramos 

El  drbol  de  la  lluvia 
114  p&gs.  $ 9 

El  drbol  de  la  lluvia  invita  a los 
lectores  a partir  de  los  10  anos  a 
descubrir  la  magia  y el  misterio  de 
las  cosas  simples. 


Elsa  Bornemann 

No  hagan  alas 
1 16  pags.  $ 11 

Elsa  Bornemann  retoma  el  hilo  de 
sus  relatos  de  La  edad  del  pavo  y 
vuelve  a demostrar  por  qu£  es 
una  de  las  efccritoras  mas  leidas  y 
reconocidas  por  ninos  y jdvenes. 


como  complemento  pedagogico  o 
material  recreativo. 

Biblioteca  Plan  Lector.  Para  que 
los  chicos  incluyan  la  lectura  entre 
sus  planes.  Definitivamente. 


f Santillana 


It  Kit 
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l&uitnei? 

(Personajes) 

Matilde,  zorro,  sol,  campesinos,  marlposa,  re- 
tama. 

£D6nde? 

(Lugares  donde  ocurren  los  hechos.) 

Region  de  la  sierra,  casa  de  MatlJde,  el  campo. 

iQui  pasa? 

(Las  acciones  que  realizan  los  personajes.) 

a)  Acciones  que  inician  la  narracion: 

- Matilde  se  sorprendio  con  la  aparlcldn  del 
zorro. 

- Matilde  y el  zorro  jugaron. 

- Agotados  se  recostaron  bajo  una  retama. 


b)  Acciones  que  indican  el  momento 
culminante: 

- Llego  una  mariposita  pidlendo  ayuda. 

- Una  enorme  pledra  habia  caido  en  el  rio. 

- El  agua  se  desbord6. 

- Matilde  y el  zorro  no  quleren  ayudar. 

- Las  flores  de  la  retama  se  ofrecen  a ayudar. 

- Todo  se  puso  oscuro. 

- El  sol  empezo  a salir  nuevamente. 

- Matilde  y el  zorro  reflexionaron  sobre  la 
actltud  egoista  y corrleron  de  casa  en  casa 
avlsando  a cada  uno. 

^C6mo  termlna? 

(Contiene  desenlace  de  lo  sucedido.) 

- Matilde  y el  zorro  arrepentidos  por  su 
actltud  egoista  corrleron  de  casa  en  casa 
comunicando  a tod  os  el  problems. 

- Todos  unidos  hlcieron  una  acequia  desvlando 
el  agua  por  ahi. 


TfeCNICA  3 
(Inferencla) 


a)  iPorque  creesque  Matlldey  el  zorro  eran 
amigos? 

b)  iQulen  crees  tu  que  fue  mas  egoista, 
Matilde  o el  zorro?  £Por  que? 

c)  iCrees  que  la  marlposita  es  solidaria? 
iPor que? 

d)  iCual  de  estas  palabras  demuestra  me- 
Jor  la  actltud  de  las  flores  de  retama? 

alegrarse  solldarlzarse 

apenarse  sacriflcarse 


e)  iPor  que  Matilde  y el  zorro  se  arrepintie- 
ron  de  su  actltud? 

1)  iQue  queria  decir  el  Sol  cuando  se  oculvb? 

g)  Subraya  la  pedabra  que  caracterlza  mejor 
al  zorro: 

astuto  leal 

egoista  caritativo 

h)  Subraya  la  actltud  de  los  campesinos 
que  hizo  posible  la  solucion  del  problema: 

se  desesperaron  se  unleron 

se  pelearon  se  apenaron 
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4.  Prueba  de  kyaluacion 


La  prueba  que  presentamos  es  sdlo  Prueba  de  evaluacl6n 
co mo  sugerencia.  Se  desprende  de  la 

aplicacidn  de  las  tres  tecnicas  en  el  cuen-  Nombre: 

to  de  " Matilde  y el  zorro”.  „ 

y Grado: 

Seccion: 


Puntaje: 


8d2 


Despues  de  leer  en  forma  silenciosa  el 
cuento  “Matllde  y el  zorro”  responde  las 
siguientes  preguntas: 

1.  Son  slnonimos  de  desbordar: 

sobrepasar  rebosar 

Escribe  una  oraclon  utillzando  un  slnonl- 
rao  de  deabordar. 

2.  Dlmlnuto  es  el  antonimo  de  enorme. 
Completa  la  oraclon  con  estas  palabras: 

En  Amferica  del  Sur  hay 

arboles  cuyas  ram  as  son  re  corridas  por 

Insectos. 

3.  Del  cuento  saca  dos  palabras  que  sean 
veibos. 

4.  iQue  hacia  Matllde  mlentras  salia  el  sol? 


5.  iQue  hlcleron  Matllde  y el  zorro  cuando 
se  cansaron  de  jugar? 


6.  iCrees  que  la  marlposita  es  solldarla? 
iPor  que? 


7.  £Cu&l  de  estas  palabras  demuestra  ne- 
Jor  la  actltud  de  las  flores  de  retama? 

alegrarse  sacriflcarse 

apensarse  solldarizarse 

8.  iPorque  Matllde  y el  zorro  se  arrepintie- 

ron? 


9.  Subraya  la  palabra  que  caracterlza  rae- 
Jor  al  zoro. 

astuto  leal 
egoista  carltativo 

10.  Subraya  la  actltud  de  los  campeslnos 
que  hlzo  poslble  la  solucion  el  proble- 
ma. 


se  desesperaron  se  pelearon 

se  unleron  se  apenaron 


5.  Caufic/cion 


La  cuantlilcacion  de  los  resultados  esta 
dada  de  una  forma  sencilla  y practlca  para 
ser  utlllzada  por  el  docente: 

0 : Contenldo  negatlvo 

1 : Contenldo  medianamente  aceptable 

2 : Contenldo  aceptable 

La  suma  de  las  respuestas  dadas  por  el 
alumno  sera  su  puntaje  general.  Dicho 
puntaje  va  de  0 a 20  puntos. 

Se  determlno  una  tabla  generlca  en  don- 
de  se  indlcan  los  niveles  de  comprcnsion 
lectora  alcanzados  por  los  alumnos;  esta 
tabla est&  en  funclon  del  puntaje  obtenido. 


BEST  COPY  AVAILABLE 


Tabla  de  calificacionea  en  cuanto 
al  nlvel  de  comprensi6n  lectora 

reg^ilar-  ' 

13  a Comprensloii  buena 

;f.16‘-  muy  buena 

"T8  -20  w Comprcnsion  excelente 

* ' .'.LL  ^ 

Esta  tabla  es  valida  para  la  califlcaclon 
en  cualqulera  de  los  ejercicios  dados  por 
cada  uno  de  los  grados  de  estudio. 


a 
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Y VIDA 


INSTRUCCIONES 


PARA  NUESTROS 

AUTORES 


1.  Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y dreas 
conexas  dandose  preferencia 

a investigaciones  y exposiciones 
de  prdcticas  pedagogicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envlo  de  un  trabajo  a LECTURA  YVIDA 

Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligacion  del 
autor  de  no  someterlo 
simultaneamente  a la  consideracion 
de  otras  publicacioi  tes. 

3.  Los  trabajos,  que  no  pueden  tener 
una  extension  superior  a las  18  cari  lias 
tamaiio  carta  (incluida  la  bibliografia) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaccion 
de  la  revista  (Casilla  de  Correo124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompanados 
de  una  nota  con  la  direccion  del  autor/ 
autores.  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajo  y breve  reseiia  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsabl es  de  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originales,  informaran  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momento 
en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revision  pero  no  mantendran  otro 
tipo  de  correspondencia  ni  devolveran 
los  originales. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecer  en  el  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personates  mecanografiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notasy  llamadas  se 

numeraran  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iran 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indication  del  lugar 
donde  deban  incluirse. 

9.  Las  referencias  bibliogrdficas 

se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  aho  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 
de  edicion,  editorial  y aho  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
aho,  titulo,  nombre  de  la  publicacion 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduccion,  debera  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  de  investigacidn 

deben  respetar  los  apartados  cldsicos 
de  Introduccion,  Metodo  (sujetos, 
diseno,  instrumentos  y/o 
procedimientos),  Resultados 
y Conclusiones. 

11.  La  Direccion  y la  Redaccion  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadcs 
en  los  articulos. 


AqueHostrabajosquenocumplan  con  la  totaiidad  de  los  requisitos 
enunciados  no  seran  considerados,  tampoco  se  enviard  a los  autores 
acusede  recibo  ni  se  les  devolvera  losgrjginales. 
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La  escritura  en 

LA  CULTURA  POSTALFABETICA 


O 

ERLC 


Ruben  m.  tanI 


Institute)  de  Linguistica,  F.H.C.E., 
Universidadde  la  Republica,  Uruguay. 


The  Barrio  Boyzz1 

Cuando  llego  la  TV  en  bianco  y negro,  losjovenes  leian  comics  (el 
legendario  Tony)  y hasta  novelas.  Si  uno  hace  una  especie  de 
anagnorisis  y compara,  advierte  que  la  antigua  programacion,  esto  es  el 
formato  de  la  antigua  TV,  era  para  el  formato  de  hoy,  antigua. 

Han  cambiado  ciertas  pautas  culturales  (economlco-pollticas)  que  marcan 
rasgos  latinoamericanizantes  en  Uruguay,  y aunque  la  TV  a colores 
cambid  aun  mas  el  formato  perceptivo,  debemos  agregar  aqui  los  video- 
games,  las  computadoras  y el  video,  que  acabaron  con  los  flippers  de  los 
60-70. 

La  generation  que  nacio  viendo  en  colores,  hoy  no  lee  comics  (ni  siquiera 
Condorlto  o Patoruxfl)  y,  por  supuesto,  paso  de  moda  el  Tony.  Solo  ven 
TV  y videos  y muy  poco  cine  (es  caro).  La  vieja  cultura  de  matinee  ya 
pertenece  al  pasado  y empezo  a morir  cuando  llego  la  TV  en  bianco  y 
negro.  Sobrevive  como  muy  palido  reflejo  en  esas  tardes  que  ofrecen  el 
Bono  Escolar  y Liceal  en  las  vacaciones  de  Julio. 

Ahora  bien,  ique  signiflea  como  cambio  palpable  en  los  habltos  lectores 
(aparte  del  costo  de  los  libros)  esta  cultura  en  la  que  resulta  mas 
economico  alquilar  videos  en  el  barrio? 

El  cambio  radical  que  se  puede  apreciar  en  varios  aspectos  de  la  cultura 
o modalidad  cultural  esta  centrado  en  los  habitos  lectores  activos 
(procesar  un  texto,  un  discurso),  es  decir,  procesar  un  genero  (policial, 
ciencia  fiction,  terror,  best  seller,  etc.)  lo  que  enriquece  el  conocimlento  < 
de  una  tdpica  y una  eatructura  retdrica.  j 

Naturalmente  que,  por  todo  lo  antes  mencionado,  hoy  no  leen  ni  el  E 

diario  y solo  procesan  pasivamente  el  registro  iconico  (iconograflco  de  9 
Panofski)  del  lenguaje  de  la  TV  y el  video.  De  todos  modos  lo  que  importa  21 
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aclarar  aqui  no  es  si  la  TV  es  un  opio  o si  es 
mala  per  se  (no  somos  dorfmanianos),  mas 
bien  intentamos  senalar  que,  lo  que  uno 
advicrte  como  observador  activo  de  lo  que 
estosjovenes  ven,  es  que  ellos  tienen  diflcul- 
tades  para  dominar  la  nocion  de  genero,  el 
perfil  de  un  director,  y procesar  sensatamen- 
te  un  guion  o argumento,  lo  cual  les  permiti- 
ria  dominar  un  saber,  hllvanar  una  serie  de 
nociones  basicas,  ya  que  aqui  no  nos  estamos 
reflriendo  a un  saber  tecnico. 

No  creemos,  como  plensan  algunos,  que 
la  TV  fomente  la  ingestion  pasiva  de  image  - 
nes:  es  un  medio  que  tiene  su  retorica  a 
traves  de  los  diversos  tipos  de  mensajes  (bue- 
nos  y malos).  La  TV  conlleva  otro  formato 
perceptivo  a diferencia  del  libro  que  obliga  a 
una  mayor  actividad  personal  de  interpreta- 
cion  del  nivel  lingulstico  del  texto  para  Uegar 
a desentranar  el  argumento.  La  lmagen  del 
video  nos  ahorra  imaginar  a partir  de  signos 
linguisdcos.  Una  cosaes  leer  una  description 
de  Robo  Cop  y otra  verlo  en  video  o cine. 
Ademas  como  en  TV  o video  lo  que  funciona 
mas  son  productos  clase  B,  el  argumento  es 
facil  y no  exige  mu  cho  esfuerzo  en  procesar  el 
texto  iconico  (y  simbolico). 

Nosotros  que  estamos  desde  hace  tlempo 
en  contacto  con  el  medio  escolar,  porque  nos 
interesa  el  tema,  vemos  que  el  sistema  educa- 
tivo  no  asimilo  aun  este  camblo  en  la  moda- 
lidad  cultural  uruguaya  que  mencionamos 
antes  y en  la  cual  esta  inmerso  el  mismo 
sistema  educativo.  No  hay  una  respuesta 
actualizada  y tecnica  para  poder  atender  a 
una  clientela  pequeha  y joven  que  va  mas 
contenta  al  video-club  del  barrio  que  a estu- 
diar.  iEs  sensato,  acaso,  ofrecer  a estosjove- 
nes la  lliada  o Antigona?  Lo  que  acontece  es 
que  el  sistema  y el  educador  no  se  han 
percatado  de  que  aunque  sus  intenciones 
sean  loables,  no  entienden  que  Aquiles  ahora 
es  karatecay  que  los  heroes  son  Superman  o 
las  tortugas  ninjas.  El  formato  mental  del 
educador  es  diferente  y por  esta  razon  recu- 
pera  el  concepto  de  cultura  de  un  modo 
diferente  y es  notorio  que  no  concuerda  con 
la  recuperation  que  de  la  cultura  hace  el 
Joven.  Si  uno  los  motiva,  ellos  leen  con  inte- 
res,  pero  el  problema  esta  centrado  en  los 
aspectos  motivaclonales  y la  funcion  que 
cumple  un  texto,  p.e.,  literario.  Pensamos 
que  si  se  supera  esa  pretension  culturosa  que 
I ya  no  funciona,  ellos  deberian  leer,  p.  e.,  en  el 
5 liceo,  novelas  policiales  o de  ciencia-flccion 
I (Chandler,  MacDonald.  Asimov,  Tolkien...) 
22  entre  otras  opclones,  aunque  esto  para  noso- 


tros ya  es  literature.  Podriamos  sugerir  que 
leyeran  comics  “cultos”:  Moebius,  Herge, 
Breccia,  Manara... 

El  texto  es  una  excusa,  no  para  que  sepan 
o sean  “cultos”,  sino  para  que  descifren  acti- 
vamente  la  escritura  como  tecnologia  para 
reflexionar  individualmente  y organizar  su 
lenguaje  interior. 

Esto  supone  la  lectura  como  imagina- 
tion, creatividad,  competencia  cultural,  que 
permita  interpretar  un  texto  y un  contexto. 

En  la  escuela  nos  alfabetizan.  luchamos 
con  la  ortografiay  nos  quedamos  sin  el  domi- 
nio  tecnico  del  texto  como  una  production 
social  que  tiene  una  retorica  y un  formato 
dlscursivo.  iComo  pasa  la  escuela  de  la 
oralidad  a la  escritura?  Del  modo  antlguo,  a 
traves  de  la  ortografia  como  transcription  del 
codigo  oral.  La  escritura  para  la  escuela  y el 
sistema  es  una  especie  de  codigo  ancilar  y 
complicado  lo  que  Uevaaque  en  el  secundario 
el  joven  tenga  estrategias  alfabeticas  y no 
retoricas.  Las  estrategias  retoricas  se  pueden 
ensehar. 

Nadie  esta  aflrmando  que  se  insista  en  la 
formation  de  vocaciones  literarias  c'e  otro 
tipo,  sino  mas  bien,  senalar  las  estrategias 
metacognitivasque  supone  la  lectura  para  un 
buen  lector  como  Borges,  p.  e. 

En  un  primer  esquema  vemos: 


Esquema  1 


Teniendo  siempre  como  trasfondo  el  sis- 
tema educativo  y las  crcencias  que  tienen  los 
educadores,  expertos  y planlflcadores  (y  au- 
torldades),  podemos  enfocar  nuestro  discur- 
so  sobre  la  escuela  como  una  de  las  etapas 
introductorlas  al  sistema  alfabetizador. 
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Cuando  uno  observa  la  concepciofi  co- 
rriente  y poco  tecnlca  que  se  Uene  de  la 
lecturay  las  estrateglas  lectoras  uno  ya  sabe 
que  hay  una  explicacion  historica.  Claro,  en 
la  Edad  Media  el  Trivium  establecia:  la  Gra- 
matica,  la  Logica  y la  Retorica  como  formas 
disciplinares  que  debian  ser  tenldas  en  cuen- 
ta,  solo  que  esta  conslderaclon  se  perdio  con 
las  nuevas  estrateglas  pedagoglcas  y se  fue 
dejando  de  lado  a la  Retorica  como  elemento 
relevante  en  la  educacion.  Naturalmente  que 
no  nos  referimos  a ensenar  la  Retorica  como 
en  la  Edad  Media  y el  Renacimiento,  pero  si 
adaptamos  a la  cultura  actual  y sus  formatos 
de  produccion  de  cultura,  es  deciraclararlas 
relaciones  de  produccion  de  cultura 
(discursiva,  textual,  etc...) 

Sin  entrar  a discutir  si  Derrida  (1984) 
tiene  razon  cuando  dice  que  la  Escritura 
(Archi-)  esta  antes  de  la  oralidad  y la  explicita 
como  constructo  discursivo  social,  queremos 
decir  que  para  la  modalidad  de  investigacion 
que  encaramos,  tuvimos  en  cuenta  por  un 
lado  la  vieja  creencia  del  sistema  educativo 
sobre  la  ortografia,  como  una  tecnica  tradi- 
cional  que  tiene  que  ver  con  la  escritura  en 
tanto  sistema  convencional  de  transcripcion 
de  la  oralidad  y,  en  este  caso,  tenemos  una 
concepcion  que  influye  en  toda  la  sociedad 
culta:  alfabetizacion  para  leer.  La  escritura 
queda  asi  a medio  camino  entre  el  escribir 
correctamente  la  oralidad  que  se  supone  co- 
rrectay  lalectura  como  libre  decision  de  cada 
uno  de  nosotros,  segun  tengamos  o desarro- 
llemos  estrateglas  lectoras-escritoras.  El  sis- 
tema confunde  el  escribir  como  Retorica  y 
como  Escritura  con  la  llteratura  o la  creativi- 
dad  de  los  poetas. 

Entonces  debemos  aclarar  que  no  hay 
oralidad  correcta  (normas  academicas)  y por 
lo  tanto  el  tema  de  la  ortografia  debe  ser 
abandonado  por  estrecho  y antiguo . La  orto- 
gralia  es  la  parte  menor  y menos  importante 
de  la  retorica,  como  estrategia  de  comunica- 
cion  y persuasion. 

El  reconocimiento  de  estrategias 
semioticas 

Sin  animo  de-construccionista.  pero  con  un 
afan  critico  nos  parece  que  la  “nocion”  de 
concepto  es  manejada  ingenuamente  en  di- 
versos  tipos  de  ''modelos’’:  lingOisticos,  peda- 
gogicos...yaque  raramente  se  plantean  cues- 
tiones  epistemologicas  sobre  el  concepto  de 
signo  y el  concepto  de  concepto.  £Es  por 


acaso  mental  o linguistico?  Modelos  ana- 
logicos  de  las  funciones  del  cerebro  ignoran 
frecuentemente  la  distincion  verbal/visual  y 
las  estrategias  cognitivas  que  p.e.,  a Ch. 
Sanders  Peirce  (1960)  tanto  le  intereso. 

Cuando  se  trata  de  estrategias  meta- 
cognitivas,  por  asi  11am arias,  mas  que  estu- 
diar  la  “evolucion"  y adquisicion  de  los  “con- 
ceptos"  que  el  adulto  tiene  en  determinado 
momento  de  una  culturayproyectarlos  sobre 
un  indlvlduo  que  maneja  otros  formatos  cul- 
turales,  queremos  establecer  que  estareduc- 
cion  o reproduccion  hacia  atras  es  negatlvay 
reaccionaria. 

Sabiendo  que  uno  modula  formatos  no 
actualizados,  la  cultura  del  Infante  debe  ser 
reconocida,  asi  como  sus  posibles  formatos 
cognitivos.  Para  estudiary  arriesgar  hipote- 
sis  sobre  estrategias  semioticas,  sobre  una 
Semlotica  Cognitiva  nosotros  tenemos  en 
cuentaaPeirce,  porque  su  enfoque  interactivo 
es  muy  ambicioso  y creativo.  Tiene  ideas  muy 
interesantes  que  permiten  estudiar  la 
semlotica  cultural  y la  semlotica  cognitiva. 

Por  todo  esto  que  estamos  refiriendo, 
preferimos  analizar  y experimentar  hipotesis 
acerca  de  las  hipotesis  de  los  ninos  y sus 
estrategias  para  producir  textos;  asi  como 
investigar  la  adquisicion  de  diagrams*  (Peirce) 
cognitivos.  La  nocion  de  diagrama,  mapa 
mental,  se  relaciona  para  nosotros,  con  la 
cognicion  y la  creatividad,  estrategias  que  al 
sistema  educativo  en  nuestra  cultura  occi- 
dental, le  ha  costado  mucho  instrumental  en 
forma  efectiva. 

Es  evidente  que  nuestro  intento  trata  de 
relacionar  creatividad  y cognicion  ejercidas  e 
instrumentadas  meaiante  formatos 
di^gramaticos.  graflcos  y mapas  mentales 
(cognitivos).  Metacognicion  como  proceso 
cognitivo  involucra:  pensar,  inventar,  leer, 
escribir... 

Con  un  criterio  operativo  y sin  entrar  en 
consideraciones  epistemicas  acerca  de 
postulaciones  “a  prioristas”  o empiristas  ha- 
cemos  como  William  James  y nos  hacemos 
cargo  de  nuestro  discurso,  nuestra  situacion 
(Uruguay)  y siendo  aun  mas  explicitos  trata- 
mos  de  saber  quien  es  el  Mismo  y el  Otro(s). 
Como  es  natural  no  podemos  desconocer  las 
medltaciones  derrldlanas  y foucaultianas. 

Tomamos  en  conslderaclon  el  medio  so- 
cial y cultural  como  previo  y preexistente  a la 
escuela  y al  nlho.  La  sociedad  determina  al 
hombre  y a su  vez  la  sociedad  es  un  produ  cto  23 
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cultural.  En  la  actual  situation  cultural  el 
tratar  de  utllizar  modelos  mentallstas  del 
siglo  pasado  es  inutil  y desaconsejable,  por- 
que  esoportuno  tratar  de  estudiarel  compor- 
tamlento  slmbolico  (=semi6tico)  de  la  socle- 
dad. 

No  se  trata  de  un  enfoque  simbolista 
como  el  de  Cassirer  nl  el  de  Clifford  Geertz.  La 
postura  cognltlva  de  Peirce  es  mucho  mas 
interesante,  aunque  no  le  seamos  fiel  a 
ultranza.  Es  en  este  sentldo  que  no  nos 
preguntamos  si  los  diagram  as  preexlsten  a la 
experlencla  o blen  se  adquieren  con  ella. 
Sabemos  que  los  medios  de  comunicacion 
actuales  (recordar  a McLuhan,  1962)  hem 
establecido  y cambiado  habit  os  y estrategias 


perceptlvas-cognltlvas  que  no  concuerdan 
con  los  formatos  de  epocas  pasadas  y este 
cambio,  al  ser  desconocldo  por  el  investiga- 
dor  y el  educador,  tiene  efectos  negatlvos  en 
la  praxis  educativa  que  lntenta  produclr  lo 
que  se  da  en  11am ar  la  “zona  proximal”,  pre- 
vista por  Rousseau  en  el  Emilio  y que  nos 
parece  mejor  enfocar  como  “juegos  de  reco- 
nocimlento  de  estrategias  semidticas". 
Lugar  de  la  lntertextualldad,  de  la  interaction 
cognltlva  en  el  Juego  de  hipotesis  entre  el 
Mismo  y el  Otro. 

Recapltulando,  si  relacionamos  estas  in- 
tenciones  con  algunos  conceptos  que  hemos 
manejado  en  este  texto  en  referenda  a un 
trabajo  anterior3  tenemos: 


Praxis 

(modosde  produccidn  textual) 


Pragm&tica 

(relaciones  de  producci6n  textual) 


Sem&ntica 

(formas  de  produccidn  textual) 


Edition,  diagramacion, 
otras  escrituras,  el  llbro 
como  objeto,  dlversos  tipos 
de  materiales...  (Video,  P.C.) 


Usos  y funclones  del  lenguaje, 
lectura  y escritura  como 
comunicacion,  pertlnencia, 
contexto,  socledad,  escuela, 
maestro,  nino...3 


Formatos  narrativos,  generos 
de  escritura,  retorica  de  la  receta 
de  coclna  y 

del  dlscurso  presidencial. 


Estos  tres  “nlveles”  o como  quiera  que  se 
los  llame  son  una  cita,  y un  recurso  semlotico, 
como  diria  Peirce,  un  diagrama  que  es  iconico 
por  las  relaciones  que  establece.  Entre  estos 
nlveles  se  produce  una  lnteracclon  real  con  el 
aula,  superponiendose  casi  siempre  en  sus 
aspectospractlcos,  concretoso  en  sus  formas 
mas  soflsticadas.  La  intention  no  es  tratar  de 
enseAaryrecuperar,  de  alguna  forma  testable 
a corto  plazo,  la  memoria  archlvo.  Se  trata  de 
estimular  la  creativldad  textual  en  sus  aspec- 
tos  mas  flnosy  por  supuesto  diferldos  (cuan- 
do  subrayamos  esta  palabra  no  podemos 
24  dejar  de  pensar  en  Derrida). 


Dlriamos  que  el  concepto  de  Peirce  sobre 
la  retroduccion  (abduction)  se  parece  mucho 
a nuestro  enfoque  tebrlco,  sabiendo  como 
sabemos  que  todo  enfoque  teorico  es  parte  de 
una  semiotica  textual/social  que  se  cita  y 
reelabora  sucesivamente  (abduccion= 
implicatura  teorica).  La  alfabetlzacidn  impo- 
ne  unamod alidad  en  otra  cultura  o subcultura 
(etnla  o marginados...)  y como  actividad 
logocentrlca  tlende  a reconocer  al  Otro(s)  a 
traves  de  sus  proplos  formatos  mentales  ino- 
culados  medlante  campanas  de  alfabetlza- 
cion.  iComo  se  llega  del  alfabeto  al  texto? 
Veamos: 


La  producci6n  textual 


Ei 

CULTURA 

iquema  2 

* * ALFABfeTICA*  * 

Ksquftna  3 

CULTURA  POST-ALFABfeTICA 

ESCRITURA  (Grafematica) 

ESCRITURA 

/ 

s 

(ORTOGRAFIA) 

/ 

(RETORICA) 

LECTURA 

(D1SLEXIA) 

LECTURA 

(DISTEXTIA) 

ALFABET1ZACION 

TEXTUALIZACION 

ORALIDAD 

ORALIDAD 

COMPRENSI6N  DEL  “TEXTO” 

■ VlWpUCCJ^K 

En  la  epoca  alfabetica  la  evangelizacion 
democratica  del  alfabeto  como  elemento 
homogenico  y hegemonico,  suponia  la  pro- 
yeccion  desde  un  tlpo  de  lector  alfabetico.  En 
realidad,  en  toda  sociedad  y por  razones 
culturales  y de  desempeho  existen  varios 
tipos  de  “lectores”.  El  alfabetismo  logocentrico 
del  hombre  universal  extendia  un  bien  propio 
de  nucleos  dedicados  profesionalmente  a leer 
para  vivlr.  En  esta  etapa  el  alfabeto  era  verbal 
y oral,  pero  cuando  hace  mas  de  cuatro 
decadas  empieza  a cambiar  el  formato  cultu- 
ral global,  la  lectura  y la  escritura  comienzan 
a ser  mas  visuales  y menos  lineales  y 
aparece  mas  “palpable’*  la  oralidad  secunda- 
ria a la  que  reflere  Ong  (1982).  Para  lagrama- 
ticay  la  normativa  tradicional  no  estaba  muy 
claro  lo  especiflco  de  la  oralidad  y lo  relevante 
de  la  escritura.  lgnoraban  el  proceso  social  y 
cognitivo  que  surge  a partir  de  la  imprenta  o 
antes. 

Para  un  joven  de  la  cultura  global  leer 
supone  serscannerde  video-clips,  procesador 
de  textos.  TV,  etc. 

Desde  hace  casi  diez  ahos,  hemos  venido 
desde  la semioticaylapoesia  visual  atrabajar 
en  el  tema  de  la  lectoescrituraV  Actualmente 
experimentamos  especiflcamente  con  textos 
visuales  esteticos  (collages  ymontajes)  desde 
pre-escolares. 

Concebimos  que  debemos  expandir  la 
nocion  de  texto  y de  escritura  mas  alia  de  lo 
que  la  tradicion  de  Port  Royal  suponia.  En 
esto  existe  toda  una  tradicion  que  arranca 
desde  Mallarme  y Uega  hasta  la  poesia  con- 


creta.  Tenia  razon  Rousseau  cuando  decia  en 
el  Emilio  que  no  importaba  el  metodo,  lo  ba- 
sico  era  el  interesy,  agregamos  nosotros,  del 
niho  y del  educador.  Desde  el  pre-escolar  se 
advierten  producciones  (collages)  muy  inte- 
resantes,  pastiches  de  imagenes  y letras  que 
suponen  una  capacidad  global  de  diagramar 
un  texto  en  forma  armonica  y estetica.  Esto 
apoyaunavieja  hipotesis  nuestraque  se  basa 
parte  en  McLuhany  parte  en  nuestratareade 
hacer  poesia  visual  desde  hace  una  decada5. 

No  hay  escritura  sin  retorica,  y la  escritu- 
ra es  visual.  Los  jovenes  deben  realizar  los 
textos,  como  una  tarea  cognitiva  y estetica. 

Con  textos  poeticos  visuales  uno  puede  unir 
lo  cognitivoy  lo  estetico.  Con  estotratamos  de 
interesarlos  por  la  produccion  de  textos  que 
tienen  que  ver  con  una  tradicion  cultural  y 
con  su  cultura  global  "post-alfabetica”.  Natu- 
ralmente  que  para  nosotros,  adultos  educa- 
dos  en  el  alfabeto  Port  Royal,  es  diflcil 
adecuamos  a la  cultura  global  sin  precon- 
ceptos. 

La  crisis  del  logos  central  y la  crisis  de  la 
educacion  estan  estrechamente  unidas,  pero 
ya  desde  los  ahos  50  se  notaban  senales 
culturales,  esas  que  MacLuhan  comenzo  a 
indicar  por  el  62.  Todo  el  sistema  educativo, 
esta  en  crisis  de  ideas  productivas,  se  sigue 
interpretando  mentalmente  la  interaccion 
simbolica  sin  poder  efectivamente  transfor- 
maria. 

En  este  trabajo  hemos  confrontado  dos  S 
mentalidades: ladel“espeJoretrovisor"ylade  § 
Back  to  the  future.  Aqui  en  el  sur6,  la  comar-  25 
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ca  del  Orbls  Tertius,  se  conflrma  la  hlpotesls 
de  que  estas  comarcas  son  mas  conservado- 
ras  que  laszonas  centrales.  iPodremos  reali- 
zar  performances  creatlvas?  Yo  creo  que  de- 
bemos  meditar  aquellas  maglstrales  escrltu- 
ras  de  Borges  cuando  dice  que  “Debo  a la 

Notas 

1 . El  articulo  es  una  version  ampllada  del  trabajo 
presentado  con  el  tltulo  “Escrltura  y retorted 
del  texto”  en  el  ler.  Encuentro  taller  del 
International  Boards  on  Books  for  Young 
People  (IBBY-Uruguay)  Montevideo,  17-19  de 
octubrede  199 1 y publlcado  en  Punto  21 N®  56 
(dlclembre  de  1991)  p.  46-49. 

2.  Tanl,  Ruben  (1989a)  “A  semiotic  approach  to 
reading-learning  disabilities  with  concern  to 
the  Latin  American  context”  La  Educacidn,  Ne 
104,  pp.69-81. 

3.  Tanl,  Ruben  (1989b)  “Estrateglas  didactlcas 
para  el  subdesarroUo  y la  marglnalldad:  el 
contexto  social  de  la  lectura.”  Leitura:  Teorla  e 
Prictlca,  N«  14,  pp.32-36. 


conjunclon  de  un  espejo  y de  una  enciclope- 
dla  el  descubrlmlento  de  Uqbar”,  para  plan- 
tear  la  ldentidad  y el  reflejo,  la  metafora  y la 
metonimla  teorica.  iCual  es  la  “zona  proximal” 
entre  el  norte  y el  sur? 


4.  Salvo,  Heloisa  y Ruben  Tanl  (1991)  Una  estra- 
tegla  de  aproxlmacidn  a la  lectura:  el  contex- 
to cognltlvo  j social  de  la  lectura 
(CO.CO.SO.LB).  Xerox  64  pp. 

5.  Desde  1980  y paralelamente  a nuestra  tarea 
academics,  hemos  trabajado  en  poesia  visual  y 
arte  correo.  Esto  nos  faclllto  apUcar  clertas 
hlpotesls  textuales  no  tradiclonales  dentro  del 
slstema  educattvo.  Es  oportuno  aflrmar  aqui 
que  el  artlsta  y el  nlno  aprenden  experlmentan- 
do. 

6.  Como  dice  Carlos  Alberto  Garcia,  "Yo  soy  de  la 
Cruz  del  Sur”. 
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Tareas  cognitivas 

EN  LA  COMFRENSTON  DE  TEXTOS. 


EL  DOCENTEt  UN  ESTRATEGA  NECESARIO 

# 

Mabel  s.  marrO 
Angela  m.  signorinI 

Consejo  National  de  Investigationes 
Cientificasy  Tdcnicas  (CONICET),  Argentina. 


Pocas  voces  se  han  alzado  en  nuestro  medio  en  las  ultimas  reuniones  y 
publlcaciones  cientiflcas  sobre  el  aporte  que  hacen  los  textos  al  proceso 
de  comprension  y las  consecuencias  de  los  diferentes  formatos  textuales 
para  la  lectura  y el  aprendizaje  a partlr  de  ellos. 

Una  revision  de  la  literatura  cientlflca  en  espanol  muestra  sin  embargo 
algunos  trabajos  en  los  que  el  texto  es  objeto  de  preocupacion.  En 
efecto,  Maria  Elena  Rodriguez  en  un  articulo  que  se  ocupa  de  los  textos 
en  el  entomo  escolar,  aflrma  que  las  transacciones  linguisticas 
involucradas  en  el  proceso  de  la  lectura  pueden  explicarse  no  solo  desde 
el  proceso  mediante  el  cual  el  autor  genera  un  texto  y el  proceso 
mediante  el  cual  el  lector  construye  el  sentido  del  texto  sino  tambien 
desde  las  caracteristicas  del  texto  (Rodriguez.  1988). 

Desde  otra  perspectiva,  Regina  Gibaja  coloca  al  al  texto  en  primer  piano 
y advlerte  sobre  el  peligro  de  aquellas  concepciones  en  las  que  la 
comprension  en  la  lectura  no  depende  de  los  signlflcados  que  intenta 
trasmitir  el  autor.  En  esas  concepciones.  muchas  y diferentes 
asignaciones  de  significado  a un  texto  por  distlntos  lectores  son 
igualmente  validas  y todas  revelan  comprension  en  la  medida  >sn  que 
su  resultado  sea  un  producto  signtftcativo  (Gibaja.  1987). 

En  tanto.  en  la  realidad  educativa,  ha  sido  masiva  la  adhesion  a dichas 
concepciones  sobre  la  comprension  en  la  lectura  que  se  asientan  en  la 
idea  de  la  lectura  como  Juego  de  adivinacion  e interpretacion  libre.  Esta 
adhesion  ha  dido  lugar  al  diseho  de  propuestas  didactlcas  en  las  que 
los  textos  no  son  dimensionados  en  sus  aspectos  estructurales  ni 
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semanticos,  bajo  la  presunclon  de  un  lector 
suflclente  en  su  capacidad  para  otorgar 
signficados  al  infinito  durante  el  proceso  de 
comprenslon.  Estas  propuestas  pedagoglcas 
no  toman  en  cuenta  los  desarrollos  reclentes 
de  la  linghistica  y la  pslcologia  cognltiva 
cuando  llega  el  momento  de  hacer  la  planifi- 
cacion  de  las  actividades  de  lectura  y la 
selecclon  de  los  materlales. 

Las  practicas  reallzadas  por  los  docentes 
en  el  tiempo  destinado  a la  lectura  de  relatos 
varian  en  un  rango  que  abarca  desde  el 
resumen  hasta  la  dramatization  y estan  1ns- 
plradas  en  promover  la  motivation  en  los 
alumnos.  Preclsamente  en  este  trabajo  se 
Intenta  argumentar  que  estas  practicas  basa- 
das  cast  exclusivamente  en  los  recursos 
motiv^tionales  extemos  a los  textos  no  po- 
nen  en  relation  las  demandas  cognitlvas  y 
linguistlcas  de  las  tareas  sugerldas  luego  de 
la  lectura  con  las  caracteristicas  especificas 
de  los  textos. 

Nuestras  observaclones  lnformales  en  las 
escuelas,  y los  comentarlos  realizados  por  los 
docentes  muestran  que  u na  de  las  tareas  mas 
frecuentes  es  hacer  resumenes  de  los  cuen- 
tos  en  el  cuademo  e ilustrarlos  o trabajar  en 
forma  colectlva  para  reall2ar  una  sintesis  y 
luego  hacer  que  cada  alumno  reallce  la  tarea 
en  el  cuademo. 

Sobre  esta  practica  podrian  hacerse  mul- 
tiples conslderaciones  pero  lnteresa  a este 
trabajo  retener  dos  de  ellas:  no  todos  los 
textos  tlenen  estructuras  que  facillten  la 
construction  de  un  resumen  y ademas  las 
tareas  cognitlvas  como  resumir,  hacer  un 
relato,  responder  preguntas.  hacer  comenta- 
rlos o recrear  no  debleran  ser  ajenas  a las 
caracteristicas  de  los  textos  con  los  que  se 
esta  trabajando. 

Asumlmos  estos  dos  hechos  por  conslde- 
rarlos  de  valor  para  el  desarrollo  de  los  proce- 
sos  de  production  y comprenslon  en  los 
nihos  y a traves  de  la  investlgaclon  que  pre- 
sentamos  aqui  nos  hemos  propuesto  aportar 
un  conjunto  de  evldenclas  que  parecen  sus- 
tentarlos. 

Preclsamente.  los  resultados  obtenldos 
hasta  el  momento  con  nihos  de  escuela  prl- 
maria,  dentro  del  proyecto  de  investlgaclon 
sobre  procesos  de  comprenslon  y produccion 
de  textos  que  estamos  llevando  acabo.  mues- 
tran que  los  textos,  y sus  estructuras:  esque- 
maticas,  semanticas.  retoricas  y estilisticas 
28  lnclden  no  solo  en  la  facllidad  o el  grado  de 
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dlflcultad  paracomprenderlos  slno  que  tam- 
blen  estos  factores  textuales  —las  estructu- 
ras menclonadas—  llevan  a los  lectores  a 
reallzar  diferentes  tareas  cognitlvas. 

El  trabajo  que  presentamos  aqui  intenta 
mostrar  como  se  da  esta  relacion  a traves  de 
evocaciones  llbres  (volver  a contar  un  cuento 
luego  de  su  lectura)%e  nihos  de  8-9  ahos 
hechas  a partlr  de  la  lectura  de  tres  textos 
nairatlvos  de  dlferente  formato  y evaluar  las 
poslbllldades  del  docente  de  Implementation 
de  estrategias  parafacllltar  el  desarrollo  de  la 
lectura  y la  escritura. 

En  una  publication  reclente  (Marro, 
Signori ni  y Rosemberg,  1990)  se  mostro  a 
partlr  del  analisls  de  tres  cuentos  apllcando 
modelos  cognltlvos1  e lnstrumentos  de  las 
teorias  linghistlcas  del  discurso2  que  todos 
los  modelos  colncldian  en  serial ar  diferentes 
grados  de  dlflcultad  de  los  textos  para  su 
comprenslon  y que  los  diferentes  formatos  de 
los  cuentos  parecerian  sesgar  las  poslblllda- 
des de  decodiilcacion  en  dlstlntas  direcclo- 
nes. 

El  primer  cuento  (Texto  1:  El  xorro  y la 
clgiiefta)  una  adaptation  de  la  fabula  de  La 
Fontaine,  serialado  por  todos  los  modelos 
como  el  mas  facll  de  comprender  permltlria 
responder  con  facllitad  a la  pregunta  que 
paso  o lo  que  equlvale  a responder  sobre  el 
tema.  Es  declr  que  los  lectores  encontrarian 
en  el  texto  plstas  que  gularian  la  construc- 
cion de  un  resumen. 

La  situation  es  dlferente  para  el  segundo 
cuento  (Texto  2:  El  sapo  y el  burro),  un 
cuento  tradlcional  argentino  en  el  que  los 
modelos  senalaron  algunos  aspectos  posi- 
blemente  inhlbldores  de  la  comprenslon.  Este 
texto  orlenta  lecturas  no  tematlcas  respecto 
del  que  paso,  en  el  sentldo  de  la  historla 
completa,  al  no  incluir  oraclones  explicltas 
sobre  las  intenclones  y atributos  de  los  pro- 
tagonlstas  (el  burro  es  soberblo  y el  sapo  tlene 
dlgnidad).  La  tarea  cognltiva  de  resumir  se 
dlflcultaria  al  no  hallarse  plstas  en  el  texto. 

Sin  embargo,  el  episodlo  de  la  guerra 
entre  el  sapo  y el  burro  asume  un  formato 
facilltador  para  su  reconstruccion  por  el  lec- 
tor y por  esta  razon  es  posible  dar  una  res- 
puesta  a la  pregunta  al  como  de  la  historla  (la 
guerra). 

El  tercer  cuento  (Texto  3:  Dalian  Klfkl) 
adaptaclon  del  primer  capitulo  de  la  novela  de 
Maria  Elena  Walsh  que,  segun  los  modelos. 
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presentaria  mas  dificultades  para  su  com- 
prension  no  permltlria  responder  a las  pre- 
guntas  por  el  tema  (que  paso)  de  la  historiay 
su  trama  (como  paso).  Este  texto  resultaria 
lnapropiado  para  propositos  como  el  de  obte- 
ner  lnformaclon  tematica  de  resumen,  o para 
la  construccion  de  un  relato  coherente.  Por 
otra  parte,  este  texto  posee  estructuras  reto- 
rlcas  y estllistlcas  felices  desde  el  punto  de 
vista  pragmatico  por  lo  que  seria  aproplado 
para  actlvldades  de  lectura  tendlentes  a pro- 
mover en  los  ninos  la  utilizacion  de  unidades 
de  estos  niveles. 

A la  luz  de  ia  evldencia  proporcionada  por 
los  modelos  la  senslbilidad  del  texto  1 para 
realizar  un  resumen  es  mucho  mas  alta  que 
la  del  texto  2,  y el  texto  3 crearia  dificultades 
a un  lector  de  8-9  anos  cuando  la  tarea 
sugerlda  es  resumir  y aun  relatar. 


Metodologfa 

Lamuestracomprendioungrupode  13  ninos 
(6  varones  y 7 mujeres)  de  3er.  grado  de  una 
escuela  de  la  Municlpalidad  de  la  ciudad  de 
Buenos  Aires.  La  poblacion  de  la  escuela  esta 
formada  por  ninos  provenientes  de  famllias 
de  clase  media  baja. 

Los  ninos  fueron  entrevistados  en  forma 
individual.  Se  realizaron  tres  sesiones  con 
cada  nino:  en  la  primera  leyeron  el  texto  1 (El 
zorro  y la  cigtiefia)  en  la  segunda  el  texto  2 
(El  sapo  y el  burro)  y en  la  tercera  el  texto  3 
(una  version  del  primer  capitulo  de  Dalian 
Kifki).  (Los  tres  cuentos  se  adjuntan  en  el 
Apendice  de  este  trabajo). 

Se  solicito  a los  ninos  que  leyeran  muy 
cuidadosamente  el  cuento  para  poder  luego 
contarselo  a otra  persona.  Las  evocaciones 
libres  de  los  ninos  fueron  grabadas. 

Con  el  instrumental  proporcionado  por 
los  modelos  se  anallzaron  las  evocaciones 
libres  con  objeto  de:  1 . Constatar  la  dificultad 
creciente  para  los  ninos  de  los  textos  1 ,2  y 3. 
2.  Estudiar  los  formatos  que  adoptan  las 
evocaciones  libres  de  los  ninos  en  relacion 
con  los  formatos  de  los  textos  leidos. 


Resultados  del  analisis 
de  las  evocaciones  libres 


El  analisis  de  las  evocaciones  libres  realizado 
a traves  del  modelo  proposicional  formulado 


por  Klntsch  y van  Dijk.  y el  modelo  d?  grama- 
tica  de  las  narraciones  de  Stein  y Glenn, 
mostro  una  tendencia  general  en  los  ninos  a 
construir  relatosy  resumenes  coherentes  en 
el  nivel  de  la  historia  y completos  para  el  texto 
1,  coherentes  en  el  nivel  del  episodio  2 (la 
guerra)  e incompletos  para  el  texto  2.  e inco- 
herentes  e incompletos  para  el  texto  3. 

Estos  resultados  son  complementarios 
de  los  obtenidos  en  una  investigacion  ante- 
rior en  la  que  se  realizo  la  cuantiflcacion  de  la 
informacidn  de  las  evocaciones  libres  de  30 
ninos  en  termlnos  de  cantidad  de  enunciados 
recuperados.  Los  porcentajes  promedio  de 
lnformaclon  recuperada  fuerQn:  Texto  1 
(50.27%),  Texto 2 (40.53%y  Texto  3 (33.84%). 

Los  dos  conjuntos  de  datos  presentados 
aportan  alguna  evldencia  sobre  la  relacion 
que  se  entabla  entre  las  caracteristlcas  de  los 
textos  y su  procesamiento  por  lectores  de  8- 
9 ados. 


En  efecto,  apartirde  la  lectura  del  texto  1, 
el  77%  de  los  ninos  recupera:  laestructuraen 
paralelo  de  los  dos  episodios  del  cuento  (la 
broma  del  zorro  a la  cigueiia  y la  venganza  de 
la  cigueiia);  los  propositos  de  los  protagonis- 
tas  explicitos  en  el  texto;  la  moraleja  de  la 
fabula.  La  recuperacion  de  esta  lnformaclon 
del  texto  les  permite  construir  ya  sea  un 
relato  o un  resumen  que  da  cuenta  de  la 
historia  completa. 


La  tendencia  para  el  Texto  2,  esrecuperar 
una  sola  secuencia  completa  (el  episodio  2)  y 
el  fracaso  en  la  recuperacion  del  episodio  1 en 
donde  las  intenciones  (el  burro  es  soberbio  y 
el  sapo  quiere  demostrar  su  valla)  estan  im- 
pllcitas.  En  consecuenciael  62%  de  los  ninos 
no  producen  una  historia  para  el  oyente. 


La  tendencia  para  el  Texto  3 es  que  el 
77%  de  los  ninos  no  construye  ni  un  relato, 
ni  un  resumen.  En  efecto,  las  evocaciones 
libres  del  Texto  3 revelan  una  inconsistencia 
en  los  niveles  superestructural,  semantico  y 
en  el  nivel  de  las  relaciones  de  cohesion.  Por 
otra  parte,  el  85  % de  los  ninos  reproducen 
casi  literalmente  los  recursos  estillsticos  del 
texto  (la  mama  se  desmayo,  al  papa  se  cayo 
la  pipa  de  la  boca,  le  gustaba  la  sopita,  entre 
otros). 


Con  referenda  a la  relacion  texto-lector 
que  nos  propusimos  estudiar  es  interesante 
observar  laregularidad  en  el  comportamlento 
de  los  ninos.  En  efecto.  los  ninos  a esta  edad 
parecen  muy  sensibles  a las  plstas  subyacentesy 
superilciales  que  los  textos  proporcionan. 
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Pero  los  resultados  del  analisis  arrojan 
luz  sobre  otro  factor:  la  excepcion  de  la  ten- 
dencia  general  son  tres  ninos  que  ponen  en 
uso  lo  que  parecen  ser  rutinas  fljas  de  pro- 
duccion  que  se  manlfiestan  con  regularidad 
para  las  evocaciones  de  tres  cuentos. 

Tal  es  el  caso  de  una  nina  que  incluyo  en 
su  evocacion  del  Zorro  y la  cigucna  recursos 
estilisticos  que  el  texto  no  posee.  Hace  lo 
mlsmocon  el  Sapo  y el  Burro  yluego  replica 
los  estlmulos  estilisticos  de  Dalian  Klfki.  A 
diferencia  de  sus  pares  intenta  armar  en  los 
tres  casos  una  historla  para  su  interlocutor, 
aporta  pentidos  nuevos  a las  hlstorlas  mani- 
festando  unalntencion  comunicativafuerte. 

Otro  caso,  es  el  de  las  evocaciones  de 
Sonia  que  utiliza  una  rutina  flja  que  podria 
describirse  como  el  intento  por  recordar  lite- 
ralmente  las  secuencias  en  el  orden  en  que 
aparecen  en  los  textos. 

Cuando  la  secuencia  no  puede  evocarse 
se  reemplaza  por  las  frases  reiteradas  “no  me 
acuerdo",  y “despues".  Este  tipo  de  rutina. 
que  reflejaun  procedlmiento  de  reproducclon 
“secuencia  por  secuencia”.  no  le  pennite  ar- 
mar un  relato  del  texto  1:  del  texto  2 solo 
intenta  recuperar  sin  exlto  el  episodio  1 dan- 
dole  un  formato  de  dialogo  en  estilo  directo. 
procedlmiento  que  no  usa  ninguno  de  los 
otros  niftos.  Para  el  texto  3 la  rutina  resulta 
eflcaz,  posiblemente  porque  este  esta  debil- 
mente  estructurado  en  el  nivel  del  discursoy 
posee  estimulos  estilisticos  que  favorecen 
una  reproducclon  literal  secuencia  por  se- 
cuencia. 

Este  tipo  de  rutina  estaria  reflejando  el 
procesamlento  de  la  informacion  textual  en 
un  nivel  superficial  que  sigue  la  line  alidad  del 
texto.  Como  sehala.  entre  otros  autores,  Me 
Neil  (1987)  cuanto  mas  profundamente  se 
process  un  texto  --en  termlnos  de  construir 
un  modelo  mental  del  mlsmo—  mejor  se 
comprendera.  Un  modo  de  reconocerel  nivel 
de  profundidad  de  procesamlento  es  la  capa- 
cidad  del  lector  de  evocar  a traves  de  una 
parafrasis  y no  a traves  de  una  reproducclon 
que  intenta  ser  literal. 

Si  el  comportamiento  descrlpto  en  una 
rutina  flja  del  nirio,  puede  tener  graves  con- 
secuencias  cuando  se  trata  de  “aprender  de 
un  texto".  El  diagnostico  de  este  estilo 
cognitlvo  permitiralaintervencion  del  docen- 
te  a fin  de  promover  el  desarrollo  de  estrate- 
gias  de  lectura  mas  adecuadas.  Los  modos  de 
lntervencidn  podrian  incluir el  trabajo  con  los 
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formatos  de  organization  de  la  informacion 
de  los  textos-esquemas  narrativos  canonicos 
para  relato  flcclonal,  erdnica  perlodistica  o 
relato  hlstdrlco;  esquemas  expositivos  cano- 
nicos y tambien  el  trabajo  con  las  oraciones 
topico  o tematicas  de  los  parrafospara  encon- 
trar  aquellas  que  contlenen  las  ideas  claves 
con  el  fin  de  obtener  resumenes  cadavezmas 
acotados. 

El  tercer  caso  de  “rutina  flja"  encontrado 
es  el  de  Glmena  que  comlenza  sus  evocacio- 
nes con  la  formula  de  comentario  “resulta 
que"y  artlcula  las  narraclones  a traves  de  las 
intenciones  de  los  protrgonlstas.  La  recupe- 
ration de  las  intenciones  o propositos  de  los 
protagonistas  parece  ser  una  estrategia  efl- 
caz para  guiar  la  construction  de  un  modelo 
mental  del  texto  durante  el  proceso  de  com- 
prension. 

Las  intenciones  de  losprotagonf  stas,  como 
hemos  visto  estan  explicitas  en  el  texto  1 y la 
mayoria  de  los  ninos  las  reproducen.  En  los 
textos  2y  3,  las  intenciones  de  los  personajes 
deben  ser  inferldas  y en  general  no  son  repro- 
ducidas. 

La  rutina  flja  utllizada  por  Gimena  resul- 
ta llustratlva  del  efecto  facllitador  que  tiene 
para  los  ninos  incorporar  las  intenciones 
durante  el  proceso  de  reconstruction  de  la 
historia.  Este  hecho  nos  parece  relevante 
porque  por  un  lado.en  este  momento  evoluti- 
vo.  8-9  afios.  los  ninos  podrian  o no  incluir  las 
intenciones  en  sus  relatos,  de  hecho  los 
ninos  mas  pequenos  no  las  reproducen  y a los 
10-11  anos  comienzan  a incluirlas.  Por  otro 
lado,  como  muestran  los  datos  del  presente 
trabajo,  cuando  las  intenciones  no  estan 
explicitas  en  los  textos  los  ninos  en  su  mayo- 
ria no  las  recuperan;  tomo  se  ha  senalado  en 
algunas  investigaclones  (Mandler  y Johnson. 
1977,  Stein  y Glenn,  1979).  Mientras  que 
para  ninos  de  esta  edad  recuperar  las  inten- 
ciones podria  facilitar  la  construccion  de  sus 
relatos,  como  logra  hacer  Gimena. 

De  estas  observaclones  podria  despren- 
derse  unaconsecuenciautil  paraladidactica. 
Por  una  parte  en  el  caso  de  ninos  pequenos  es 
importante  ponerlos  en  contacto  con  textos 
en  los  que  las  intenciones  esten  explicitas  y 
por  otra,  cuando  los  textos  no  las  expllcltan 
seriabeneflcloso  el  trabajo  con  estacategoria 
para  facilitar  procesos  inferenciales  durante 
la  comprension  y ayudar  en  la  produccion  '•e 
relatos. 

En  sintesis,  los  resultados  de  esta  inves- 


tigacion  muestran  que  la  mayoria  de  los 
nifios  dc  8-9  anos  parecen  guiarse  fuerte- 
mente  por  las  estructuras  textuales.  En  efec- 
to,  el  analisis  de  las  evocaciones  libres  de  los 
ninos  senala  que  las  tareas  cognitivas  reali- 
zadas  por  ellos  estan  basadas  en  las  tareas, 
(resumen,  relato,  recuperar  alguna  secuencia 
o estructuras  estillsticasy  retori  cas)  demanda- 
das  por  las  caracteristicas  de  los  textos. 

Las  excepclones  a este  comportamlento 
general  tienen  base  en  un  comportamlento 
estrategico  observado  en  dos  ninas  con  ruti- 
nas  fljas  de  produccion  que  maniflestan  una 
clerta  lndependencla  frente  a los  textos;  y en 
el  caso  de  otra  nina  cuya  rutlna  productiva 
estaria  mostrando  un  procesamlento  “se- 
cuencia por  secuencia”  poco  efectlvo  para 
comprender  y recuperar  informacion. 

Conclusiones 

El  trabajo  aporta  algunas  evldenclas  acerca 
de  la  incidencla.  de  los  textos  sobre  la  com- 
prension  y la  adquisicion  de  rutlnas  produc- 
tlvas  en  los  ninos. 

Una  primera  consecuencla  seria  recono- 
cer  que  no  todos  los  textos  son  aptos  para 
todas  las  tareas  y proposltos  de  la  lectura. 
Otra  seria  considerar  que  los  ninos  se  relaclo- 
nan  con  los  textos  como  verdaderos  aprendl- 
ces  otorgandoles  a estos  el  estatus  de 
ensenantes  naturales,  y en  este  sentldo  cuan- 
do  mas  pequenos  son  los  ninos  mas  someti- 
dos  estan  a su  influencia. 

De  aqui  la  importancla  de  la  exposicion  a 
textos  blen  formados  que  hagan  poslble  el 
conocimlento  de  estructuras  o patrones  re- 
gulares  para  inlclar  a los  ninos  en  el  domlnlo 
de  estrateglas  sin  las  que  seria  imposible 
independizarse  de  aquel  poder  primitivo,  que 
ejercen  los  formatos  textuales  sobre  ellos. 

Si  se  asumd  que  los  ninos  son  sensibles 
a los  formatos  textuales  y los  incorporan  a 
sus  esquemas  de  conocimlento,  habra  que 
dimensionar  la  importancla  de  ponerlos  en 
contacto  con  una  diversidad  de  textos  en  un 
rango  amplio  de  variacion  que  abarque  los 
usos  dlscurslvos  de  la  sociedad.  Pero,  tam- 
bien,  habra  que  tener  en  cuenta,  en  la 
selecclon  de  aquellos  textos,  la  condlcion 
de  buen  formato  y de  formato  regular,  en 
razon  de  la  ejemplarldad  que  estos  ejercen 
naturalmente. 

En  esta  direccion  tambien  el  rol  del  do- 
cente  se  define  naturalmente,  como  un 


estratega  capaz  de  decldlr  —con  el  instru- 
mental proporcionado  por  las  teorias  sobre  el 
proceseoniento  del  dlscurso—  que  textos  pro- 
porcionar  a sus  alumnos,  que  textus  son  mas 
apropiadospara  algunas  tareas  cognitivas, 
cuales  son  aptos  para  un  resumen  o cuales  lo 
son  para  aprender  recursos  estlllstlcos,  entre 
otras  tareas. ' 

La  nocidn  del  docente  como  estratega  y la 
del  texto  como  ensenante  descan san  en  una 
concepcion  que  confia  en  el  rol  mediador  del 
adulto  para  la  ensenanzi,  en  la  idea  de 
andamiaje  (Vigotsky,  1964)  como  la  respon- 
sabllidad  del  adulto  durante  el  proceso  de 
aprendizaje  paraponeralnino  en  situaciones 
que  le  permitan  adquirir  los  conocimlentos 
que  estan  proximos  a desarrollarse. 

Los  datos  de  esta  investigacion  parecen 
sustentar  la  necesidad  de  dlsefiar  situacio- 
nes de  andamiaje  poniendo  en  relacion  al 
docente  y su  capacidad  de  selecclon  e inter- 
vencion,  a los  textos  y sus  caracteristicas  y a 
las  demandas  cognitivas  de  las  tareas  de 
lectura  en  el  aula;  si  el  objetivo  es  conseguir 
a largo  piazo  un  lector  capazde  independizarse 
del  gobiemo  de  los  textos  y discutir  con  ellos. 


Notas 

1.  Se  estudlaron:  a)  Los  nlveles  macroestructural, 
microestructural  y f&ctlco  segun  las  propues- 
tas  de  Kintsch  y van  Dijk  (van  Dljk,  1978; 
Klntsch,  1979:  van  Dljky  Kintsch,  1983).  b)  La 
estructura  narrattva  segun  el  modelo  de  Stein 
y Glenn  (1979).  c)  Las  redes  causales  de 
Trabasso  y colaboradores  (1985). 

2.  Se  realizo  el  analisis  de  recursos  lingQistlcos 
como  cohesldn,  correferencla  y toplcallzacldn 
(Brown  y Yule,  1983;  Hallldayy  Hasan,  1976). 
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Apendice 


Texto  1:  El  zorro  y la  cigiiefta 

Una  vez  un  zorro  Invito  a una  clgUena  a 
comer  a su  casa.  A1  zorro  le  gustaba  mucho 
hacer  bromas  a los  demas.  Entonces  prepa- 
ro  una  sopa  de  '\rrozy  la  Uevo  a la  mesa  en 
dos  platos.  La  pobre  cigUeha  con  su  pico  tan 
largo  no  pudo  atrapar  ni  un  grano  de  arroz. 
El  zorro  en  cambio  lam  16  todo  el  platoy  en  un 
minuto  se  comlo  la  sopa.  La  cigOena  decidlo 
vengarse  de  la  broma  del  zorro.  La  clgUefta  lo 
invito  a su  casa  pasado  un  tiempo.  El  dia  de 
la  invitacion,  el  zorro  salio  muy  contento 
para  la  casa  de  la  clguena.  Cuando  se  acer- 
caba,  sintio  un  olor  a came  asada  tan  rlco 
que  penso  que  bien  voy  a comer  hoy.  Enton- 
ces la  clgUeha  trajo  la  carriv*  cortada  en 
pedazos  muy  chlquitltos  en  dos  vasos  altos  y 
angostos,  el  plco  de  la  cigOena  entraba  muy 
blen  en  el  vaso,  pero  el  hoclco  del  zorro  era 
demasiado  ancho.  Asi  que  el  zorro  no  pudo 
comer  nada.  El  zorro  volvlo  a su  casa  muy 
avergonzado  con  la  cola  entre  las  patas.  Y asi 
aprendlo  a no  burlarse  de  los  demas. 


Tfcxro  2:  El  sapo  y cl  burro 

Un  burro  comia  paste  cerca  de  un  char- 
co  y piso  a un  sapo  que  estaba  en  el  agua.  El 
sapo  enojado  le  grito:  “^no  ves  que  hay 
alguien  acA?".  El  burro  mlro  para  abajo  y 
cuando  vlo  al  sapo  le  dljo:  “Vos  no  sos  nadle. 
Sos  un  pobre  sapo.”  Contests  el  sapo:  “Soy 
mejor  que  vos,  vamos  a pelear  una  guerra,  el 
que  gane  serA  el  mejor.”  El  burro  acept6 
seguro  de  ganarle  al  sapo.  Y cada  uno  se  fue 
a formar  su  ejercito.  El  sapo  bused  una  caja 
y pidio  a los  mosquitos,  los  tAbanos  y las 
avispas  que  se  metieran  adentro.  El  burro  en 
cambio  bused  leones,  tigres,  zorros  y todo 
animal  ferozque  pudlera  encontrar.  Enton- 
ces el  sapo  y el  burro  se  encontraron  y 
empezo  la  batalla.  El  sapo  abrio  la  caja  y 
salieron  zumbando  mosquitos,  abejas  y 
tAbanos  que  plcaron  al  ejercito  del  burro  y no 
lo  dejaron  tranquilo  nl  un  minuto.  El  sapo 
gano  la  batalla.  No  quedo  nadle  herido.  Yasi 
demostrd  que  el  era  mejor  que  el  burro. 


Texto  3:  Dalian  Kifki 


El  Jueves  yo  salia  temprano  y al  abrir  la 
puerta  ^que  es  lo  que  vi?  Un  elefante.  Iba  a 
pedlr  socorro  cuando  vi  que  el  animalote  tenia 
una  carta  colgada  de  la  oreja  que  decia:  yo  me 
llamo  Dalian  Kifki  y espero  que  no  se  espante 
porque  soy  un  elefante.  Mi  dueno  me  abandono 
porque  ya  no  puede  darme  de  comer.  Espero 
que  us  ted  pueda  culdarmey  hacerme  la  sopita. 
Soy  muy  trabajador  y carifioso  y me  gustan  con 
locura  los  dlbujos  an  1 mad  os.  A mi  me  daba 
lAstima  abandonarlo  pero,  <j,que  iban  a decir  mi 


familla  y los  vecinos?  Mi  mama  se  desmayo  y a 
ml  papa  se  le  cayo  la  pipa  de  la  boca.  Estaban 
furiosos  y me  pedian  que  sacara  a ese  mons- 
truo  de  la  casa.  Entonces  le  dije  a Dalian  Klikl: 
*Te  voy  a llevar  al  zoologico”.  El  pobre  se  puso 
a llorar  con  lAgrimas  parecidas  ados  chorros  de 
manguera.  Ml  familla  conmovida,  no  tuvo  mAs 
remedio  que  consolarlo.  Ml  papA  le  dio  una 
gaUetita  y mi  mamA  le  acaricio  las  orejas.  Y 
Dalian  Kifki  se  quedo  a vivir  en  el  patio  de  mi 
casa. 


Kate  trab^jo  fu • prsMntado  en  el  2do.  Congreeo  Letinoemericeno  de  Lectoeecritura,  reelliedo  en  Buenoe  Airee, 

en  Julio  de  1991. 
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a inclusion  de  este  informe  en  LECTURA  Y VIDA  responde  ol proposito 
de  dor  a conocer,  a los  lectores  latinoamericanos,  temas  referentes  al 
desarrollo  de  la  industria  editorial  dedlcado,  en  los  Estados  Unidos,  a la 
publicacion  de  libros  para  nifios  yjdvenes  de  habla  castellana,  o la 
traduccion  de  literatura  infantil  yjuvenil  hispanoamericana  al  idioma 
ingles  u obras  sobre  Hispanoamtrica  escritas,  originalmente,  en  ingles.  ■ 


La  Universidad  Estatal  de  California  en  San  Marcos  es  la  institucion  de 
educacion  superior  mas  Joven  no  solo  de  ese  estado,  sino  de  la  Union 
Americana.  Elio  le  ha  permitido  valorar  la  creclente  importancia  del 
idioma  espanol  en  los  Estados  Unidos,  as!  como  la  importancia  de 
atender  los  requerimientos  y sensibilidades  de  los  ninos  y Jovenes  que 
hablan  nuestra  lengua.  Para  ello,  sin  embargo,  es  necesaria  la 
investigacion  y la  especializacion  del  mas  alto  orden  academico.  En 
. consecuencia,  una  de  las  primeras  iniciativas  de  esta  Universidad  fue 
fundar  un  innovador  Centro  para  el  estudio  de  libros  infantiles  y Juveniles 
en  espanol.  Ello  sucedio  hace  apenas  cuatro  ahos,  pero  podemos  aflrmar 
con  satisfaccion  que  este  Centro  es  ya  uno  de  los  mas  importantes  del 
mundo  en  esta  especialidad  tan  fundamental  para  la  educacion  y el 
futuro  de  los  ninos  de  habla  hispana  en  cualquier  parte  del  mundo. 

La  doctora  Isabel  Schon,  de  origen  mexicano,  es  una  de  las  principales 
• autoridades  mundiales  en  esta  hermosa  materia.  Ha  dedlcado  la  mayor 
parte  de  su  vida  academica,  un  cuarto  de  siglo,  al  estudio  acucioso  y 
responsable  de  las  publicaciones  en  espanol  para  la  nlfiez  y la  Juventud. 
Estudio  y fue  profesora  en  las  universidades  de  Arizona  y Colorado. 

Desde  la  publicacion  de  su  libro  Mexico  y su  literatura  para  nifios  y 
adolescentes,  en  1 977,  en  la  Universidad  Estatal  de  Arizona,  senalo  la 
escasez  en  Estados  Unidos  de  libros  para  ninos  de  origen  hlspano. 

Despues  como  profesora  de  educacion  para  la  lectura  y biblioteconomia, 
ha  dedlcado  su  vida  profesional  a investigar  los  efectos  de  los  libros  y la 
lectura  sobre  los  ninos  de  origen  hlspano.  Entre  otras  ha  publlcado  las 
siguientes  investigaciones:  Colecciones  b&sicss  de  libros  infantiles  en 
espafiol  y Libros  en  espafiol  para  nifios  y adultos  jdvenes:  una  guia 
comentada.  Su  proposito  ha  sido  disponer  de  guias  que  permltan 
seleccionar  y evaluar  libros  para  ninos  y Jovenes  hispanos,  a partir  de  la 
preprimaria  y hasta  la  preparatoria. 

Con  estos  antecedentes,  la  doctora  Schon  funda  el  Centro  especlalizado  ^ 
de  la  Universida^de  California . aparte  de  ser  profesora  fundadora  de  la  33 
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propia  Unlversidad.  No  deja  de  ser  relevantc, 
y acaso  vlsionario  y humanitario,  elinteresde 
esta  Unlversidad  por  la  llteratura  infan  til  en 
espanol,  asi  c'omo  el  hecho  de  que  destine 
recursos  escasos  al  desarrollo  academico  de 
su  estudio  en  un  pais  de  habla  sajona. 

En  principio,  el  Centro  es  una  unidad 
interdiscipllnaria  de  la  Unlversidad.  Es  parte 
de  lasimlente  de  instltucionesbiculturalesy 
bllingues  que  emplezanya  a desenvolverse  en 
los  Estados  Unidos.  Aunque  no  se  diga  expli- 
citamente,  su  contenido  bicultural  no  puede 
soslayarse,  puesto  que  augura  la  cultura 
plural  de  los  Estados  Unidos  en  el  siglo  XXI. 
al  igual  que  el  intercambio  cultural  y acade- 
mico estrecho  con  Iberoamericay , en  particu- 
lar. Mexico. 

Dicho  en  forma muy  sencilla,  el  Centro  se 
dedica  a la  investigacion  teoricay  empirlca  de 
los  llbros  publicados  en  espanol  para  ninosy 
Jovenes;  las  traducciones  al  espanol  de  llbros 
en  ingles;  la  traduccion  de  llteratura  infantll 
en  castellano  al  ingles,  y todas  las  obras  que 
reflejan  la  vida.  costumbres  e ideales  de  la 
poblacion  de  origen  hlspano  de  los  Estados 
Unidos.  La  flnalidad,  en  consecuencia.  es 
servlr  ante  todo  a los  ninosy  Jovenes  de  habla 
hispana,  a sus  profesores,  a los  biblloteca- 
rlos.  los  padres  de  familia,  la  industria  edito- 
rial y el  intercambio  academico  universitarlo 
en  esta  materia. 

Sobre  estas  bases,  los  propositos  que  han 
guiado  las  labores  del  Centro  en  los  ultlmos 
cuatro  ahos  son  las  siguientes: 

▲ Servlr  como  centro  de  investlgaciones  de 
libros  infantlles  y juveniles  en  espanol.  asi 
como  de  obras  para  ninos  y adolescentes 
sobre  temas  hlspanoamerlcanos  publicados 
en  ingles. 

▲ Guiar  a blbllotecarios.  padres  e investlga- 
dores  en  la  selecclon,  adquisiciony  eropleo  de 
libros  Infantlles  y juveniles,  anallzando  y 
proporcionando  informacion  sobre  la  indus- 
tria editorial  en  este  campo. 


civil  mediante  cursos  eficaces  sobre  libros  en 
espanol  para  la  Juventud. 

▲Mejorarlautllldad  desemlnarios,  conferen- 
cias  y talleres  sobre  libros  en  espanol  para 
nlnos  y adolescentes. 

Aparte  de  su  planta  academic^,  el  Centro 
dispone  de  los  siguientes  recursos: 

▲ Un  acervo  de  libros  en  espanol  en  dicho 
campo.  La  instltucion  se  ha  esforzado  por 
contar  con  una  coleccion  completa,  lo  cual  se 
dice  facil,  de  todos  los  libros  publicados  en 
espanol  en  el  mundo,  a partir  de  1989.  La 
biblloteca.  gracias  a donaciones,  tambien 
dispone  de  clasicos  o de  otros  llbros  de  gran 
merito  o popularidad  para  ninosy  adolescen- 
tes, publicados  antes  de  ese  ano.  La  coleccion 
incluye  llbros  de  consulta,  llbros  de  lectura 
facil,  narrativa,  poesia,  libros  cientificos,  his- 
toricos,  tecnicos,  bllingues,  asi  como  llbros 
traducidos  al  espanol  de  otros  idlomas.  Ade- 
mas,  se  coleccionan  todos  los  libros  de  texto 
en  espanol  de  primarlay  secundaria  publica- 
dos en  los  Estados  Unidos. 

▲ Un  acervo  de  llbros  en  ingles  sobre  temas 
hispanos,  latinoamericanos  y,  en  particular, 
sobre  la  poblacion  estadounidense  de  ese 
origen.  Els  decir,  el  Centro  se  esfuerza  por 
colecclonar  todos  los  llbros  sobre  cultura 
hispana  publicados  en  los  Estados  Unidos  a 
partir  de  1989.  La  coleccion  incluye,  no  obs- 
tante, un  gran  numero  de  obras  publicadas 
antes  de  esa  fecha.  Esta  parte  del  acervo 
incluye  llbros  de  lectura  facil,  novelasy  otros 
libros  sobre  historia,  geografia,  arte,  politica, 
problemas  soclales  y economlcos  de  los  pai- 
ses  de  America  Latina,  EspaAa  y sobre  la 
poblacion  hispana  de  los  Estados  Unidos. 

▲ Material  tedrico.  La  coleccion  de  estudlos 
teoricos  incluye  investlgaciones  sobre  el  ana- 
llsis  y empleo  de  libros  en  espanol  e Ingles  con 
temas  hlspanoamerlcanos  para  lectoresjove- 
nes,  asi  como  trabajos  que  fomenten  la  litera- 
tura  para  nlnos  y adolescentes  hlspanoame- 
ricanos  o norteamericanos  de  ese  origen. 


▲ Promover  y desarrollar  la  investigacion 
sobre  llbros  en  espanol  para  la  poblacion  que 
habla  ese  idioma. 
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▲ Contrlbuir  al  desenvolvlmiento  de  progra- 
mas  especializados  para  el  desarrollo  de  la 
lectura  recreativa,  educativa  y de  consulta 
del  nino  y en  particular  en  los  de  origen 
hispanoamericano . 

▲ Informar  y orientar  a lets  instituciones 
educatlvasy  las  comunidades  de  la  sociedad 
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Estos  titulos  pueden  ser  en  espanol  o 
ingles,  segun  el  pais  de  origen. 

▲ Revlsta*  y catAlogos.  El  centro  procura  sus- 
cribirse  a todas  las  revistas  especializadas  en  el 
campo  de  la  llteratura  en  espanol  para  ninos  y 
adolescentes.  Asi  mismo,  dispone  de  una  co- 
leccion de  catalogos  de  libros  para  ninos  y 
adolescentes  que  se  lncrementa  segun  apare- 
cen  nuevos  catalogos  de  edltoriales  en  esta 
materia  en  los  E&tados  Unidos  y el  extranjero. 


▲ Otras  actividadcs.  £1  centro  esta  ablerto  a 
la  consulta  unlversltaria,  asi  como  de  la  co- 
munldad.  Organlza  cafes  literarios,  cuyo  ob- 
Jeto  es  dlscutir  informalmente  los  llbrosy  las 
nuevas  adqulslclones  del  Centro,  otros  llbros 
que  aparecen  sobre  la  materia,  asi  como 
problemas  educatlvos,  academlcos  y comu- 
nltarios  relevantes.  El  Centro  proporclona 
bibliografias  de  llbros  en  espanol  e Ingles 
sobre  el  mundo  hlspanoamericano,  los  cua- 
les  se  envian  periodicamente  por  correo. 
Anualmente,  se  celebraunagran  conferencla 
con  la  aslstencia  de  profesores,  educadores, 
empresas  edltoriales  y publico  en  general, 
lnteresados  en  conocer  el  estado  de  las  artes 
en  la  materia,  las  nuevas  lnvestlgaclonesy  la 
problematica.  Esta  es  una  conferencla  bilin- 
gue  donde  partlclpan  lntelectuales  e lnvesti- 
gadores  de  todo  el  contlnente  y de  Espaha. 
Con  ya  tres  celebraclones,  ha  servldo  para 
estrechar  lazos  e lntercamblar  oplniones  en- 
tre  norteamericanos,  mexlcanos,  canadien- 
ses,  sudamericanos,  espanolesy,  particular- 
ihente,  lacomunldad  de  hablahispanade  los 
Estados  Unldos. 

Desde  el  punto  de  vista practico,  ladocto- 
ra  Schon  ha  advertldo  que  el  principal  proble- 
ma  de  blbllotecarios,  profesores  o padres  es 
saber  si  un  llbro  es  recomendable  y si  debe 
adquirirse.  Es  decir,  £se  trata  de  una  obra 
entreteniday  con  un  potencial  para  el  niho  o 
adolescente  lector?  iO,  por  el  contrario,  se 
trata  de  una  obra  marginal  o no  recomenda- 
ble por  diversas  razones?  Es  asi  como,  desde 
el  punto  de  vista  teorico,  el  Centro  se  ha 
dedicado  a investigar  las  cualidades  y carac- 
teristlcas  de  los  llbros  publlcados,  asi  como  a 
editar  bibliograiias  comentadas  y con  reco- 
mendacioneq.  La  labor  conslste  enrevisarpor 
semana  cientos  de  llbros  recientemente  pu- 
blicados,  pero  mediante  el  analisis  conjove- 
nes  lectores.  Es  decir,  se  realizan  trabajos  de 
campo  en  escuelas  y bibliotecas,  asi  como 
investlgaciones  empiricas  para  advertir  los 
efectos  y las  consecuencias  de  la  lectura  de 
llbros  en  espanol  en  nihos  y adolescentes. 
Desde  el  punto  de  vista  pedagoglco,  se  ha 
puesto  especial  culdado  en  estudlar  los  efec- 
tos de  la  lectura  bilingue  en  el  conocitniento 
del  niho,  su  capacidad  de  expresarse  y el 
desarrollo  de  las  habilidadesque  proporclona 
la  lectura.  Cabe  menclonar,  entre  otras  i nves- 
tlgaclones  The  effects  on  the  reading 
abilities  and  attitudes  of  hispanic  junior 
high  school  students,  publlcado  por  Schon, 
Kenneth  D.  Hopkins  and  Carol  Vojir. 

La  leccion  obtenida  es  directa:  a la  mayo- 


ria  de  lectores  lnfantlles  o Juveniles,  como  en 
el  caso  de  los  adultos,  les  desagradan  aque- 
llos  llbros  que  consideran  aburridos.  Igual- 
mente  se  ha  establecido  que  los  profesores  y 
blbllotecarios  tlenen  que  estar  conscleiites 
que  nlnguna  obra  en  espanol  va  a satlsfacer 
a todos  los  lectores  potenciales.  De  ahi  la 
necesldad  de  dlsponer  de  una  amplla  varie- 
dad  de  obras  en  cuanto  a generos,  temas  y 
nivel  de  lectura.  En  los  Estados  Unldos  ha 
sldo  necesario  combatlr  la  idea  de  que,  no  por 
el  hecho  de  que  un  llbro  est6  escrito  en 
espanol  va  agustarle  a nihos  de  habla  hispa- 
na.  El  mayor  problema  parece  radlcar  en  que 
una  parte  de  la  llteratura  Infantll  y Juvenil  en 
castellano  parte  del  supuesto  que  hay  que 
lnstruir  al  lector  e Induclrle  a que  sea  “bue- 
no",  o sea  que  manlfleste  clerta  conducta  o 
comportamlento.  Lo  fundamental,  no  obs- 
tante, es  introducir  y alentar  al  niho  a partl- 
clpar  en  el  maravilloso  mundo  de  la  lectura. 
Pero.  ello  resulta  una  tarea  imposible  si  no  se 
consldera  con  sensibilldad  las  necesidadesy 
los  gustos  verdaderos  de  los  nihos.  Los  nihos 
de  habla  hispana,  al  igual  que  los  nihos  de 
cualquier  parte,  naturalmente  rechazan  aque- 
llos  llbros  que  los  aburren  con  mensajes 
tediosos,  sumarios  didactlcos,  discursos 
pretenciosos  o sermones.  Ayudar,  pues,  a 
todos  aquellos  responsables  de  seleccionar 
llbros  para  nihos  y Jovenes  es  una  de  las 
funciones  del  Centro. 

Otro  de  los  grandes  problemas  a que  se  ha 
enfrentado  el  Centro  es  la  calidad  de  las 
traducciones  del  ingles  al  espanol  en  muy 
diversas  edltoriales  de  los  Estados  Unldos.  La 
demanda  creciente  de  titulos  para  nlnos  en 
espanol  en  este  pais  ha  resultado  en  una 
publicacion  nunca  antes  vista.  Ello  hay  que 
celebrarlo.  El  mal  radica  en  la  improvisacion 
de  dlchas  ediciones:  las  traducciones  no 
emplean  traductores  cuyalenguamatema  es 
el  espanol,  regia  elemental  en  tal  trabajo.  Asi 
se  cae  en  traducciones  literales,  frases  fran- 
camente  incomprensibles,  pobreza  de  estilo  y 
hasta  errores  gramatlcales  u ortograflcos.  La 
principal  causa  de  esta  falta  de  calidad,  que 
contribuye  a la  degradacion  del  castellano.  es 
que  los  norteamericanos  que  hablan  espanol 
piensan  que  si  cuentan  con  la  preparacion 
para  hacer  el  trabajo.  Las  edltoriales,  por  su 
parte,  no  disponen  de  expertos  que  sencilla- 
mente  identlflquen  lapoca  calidad  literaria  de 
los  traductores.  Estos  llbros  no  solo  confun- 
den  al  niho  y causan  toda  clase  de  interpre-  jS 
taciones  erroneas,  sino  que  empobrecen  su  o 
propio  lenguaje  espanol.  El  Centro,  en  conse-  -* 
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cuencla,  ha  tenldo  que  publicar  sus  investi- 
gaclones  al  respecto  para  intentar  elevar  el 
nlvel  llterarlo  de  ese  creclente  conglomerado 
de  traducclones,  asi  como  recomendar  que 
tales  llbros  no  sean  adqulridos  por  escuelas, 
bibllotecas,  o padres  de  famllla. 

Otra  area  de  preocupacion  en  cuanto  a la 
publicaclon  en  los  Estados  Unldos,  es  la  esca- 
sez  de  ediciones  de  libros  originalmente  escri- 
tos  en  espahol.  Las  editoriales  publican  aque- 
llasobras  queyahan  tenido  unexito  comercial. 
Asi  mismo,  los  blbliotecarlos  prefleren  adqulrir 
aquellos  libros  de  los  que  ya  saben  algo,  pese 
a no  hablar  espahol.  Esfacil,  entonces,  advertir 
la  confusion  que  resulta  cuando  se  tiene  que 
selecclonar  un  libro  en  un  idioma  que  se 
lgnora.  Elio  se  agudiza  puesto  que  hay,  ade- 
mas,  una  escasez  de  libros  en  ingles  publica- 
dos  en  Estados  Unidos  que  reflejen  la  cultura, 
el  medio  ambiente,  las  costumbres,  los  ideales 
y los  sentimlentos  de  nihos  de  habla  hispana. 
Como  en  otras  areas  de  la  biblloteconomia, 
seria  indispensable  poder  ofrecer  altemativas: 
libros  tradlcionales  y populares  de  la  cultura 
norteamericana,  bien  traducidos  al  espahol, 
Junto  con  obras  escritas  originalmente  en  es- 
pahol. Las  editoriales  norteamericanas  deben 
contlnuar  con  su  excelente  labor:  editar  obras 
con  alto  grado  de  merito  literario  y artistico, 
pero  hacer  esto  igualmente  con  sus  traduccio- 
nes  al  espahol  y con  atencion  a la  cultura 
hispanoamerlcana,  como  sin  duda  lo  hacen 
cuando  editan  libros  en  ingles.  Es  decir,  hay 
que  editar,  corregir  y revisar  cada  libro  en 
espahol  con  el  mismo  cuidado  que  se  pone  en 
unaedicion  inglesa.  Solo  asi  puede  protegerse 
la  cultura  y el  espahol,  evitar  su  descomposi- 
ciony  caerfatalmente  en  la  preponderance  del 
llamado  espanglish.  La  doctora  Schon,  en 
consecuencla,  publica  constantemente  listas 
de  libros  en  espahol  editados  en  Estados  Uni- 
dos, donde  se  senalan  los  aciertosy  los  errores. 

Un  proyecto  de  especial  envergadura  ha 
sldo  la  edlcion  del  Diccionarlo  biogr&flco  de 
autores  e ilu?tradores  contemporfineos  de 
libros  en  espahol  para  nihos  y adolescen- 
tes,  publicados  en  1 993y  que  es  el  primero  de 
su  genero  en  lamateria.  El  diccionarlo  contle- 
ne  datos  sobre  mas  de  200  escri tores  en  este 
campo  cuyo  pais  de  origen  es  Estados  Uni- 
dos, Mexico,  Espaha  y los  paises  de  habla 
hispana  de  Centro  y Sudamerica,  asi  como 
del  Caribe.  Hasta  el  momento,  esta  es  la  guia 
bibliografica  mas  amplla,  revisaday  al  dia  de 
que  se  dispone.  La  obra  incluye  datos  perso- 
nales  del  autor  o llustrador,  direcciones,  tele- 
36  fonos,  experiencia  profesional,  premios  y 

ER&  91- 


honores,  vocacion  literaria,  referencias  criti- 
cas,  libros  publicados  y editoriales. 

A manera  de  ejemplo,  otras  areas  de  inte- 
rns del  Centro  son  los  libros  de  ciencia  para 
Jovenes  publicados  en  espahol,  libros  edita- 
dos en  paises  de  habla  hispana  con  caracte- 
risticas  proplas,  particularmente  Mexico  por 
la  vecindad  e influencia  cultural,  y todas  las 
obras  en  tomo  a la  cultura  de  los  norteame- 
ricanos  de  origen  hispanoamericano,  el  lla- 
mado mundo  latino. 

En  efecto,  los  nihos  norteamericanos  de 
habla  hispana  de  todas  las  edades  disponen 
ya  de  una  gran  variedad  de  obras  que  les 
permiten  conocer  el  mundo  de  la  ciencia  y la 
tecnologia  mediante  una  gran  variedad  de 
libros  bien  editados  y bien  disenados.  En 
contraste  con  la  situacion  de  hace  apenas 
unos  ahos,  blbliotecarlos.  profesores  y pa- 
dres de  familia  pueden  encontrar  una  varie- 
dad y calidad  que  sin  duda  les  entusiasmara. 
Estos  libros  son  comparables  en  contenido, 
en  sensibilidad  con  el  nino  y en  formato  con 
los  que  existen  en  ingles  desde  hace  mucho 
tlempo.  El  Centro  ha  analizado  muchisimas 
de  estas  obras  desde  el  angulo  de  la  propiedad 
del  lenguaje,  el  aho  lectivo  al  que  pueden 
corresponder  y su  calidad  general.  Destaca, 
sin  embargo,  que  la  mayoria  de  estos  libros 
procede  de  Espaha  y ocasionalmente  de  Ar- 
gentina o Costa  Rica,  pero  raramente  del 
resto  de  los  paises  latlnoamericanos. 

En  particular,  para  el  Centro  ha  sido  muy 
dificil  proveerse  de  los  libros  editados  en 
Mexico.  Constantemente  el  problema  parece 
radicar  en  los  sistemas  de  distrlbucion  de  las 
editoriales  mexicanas,  sean  privadas  o publi- 
cas.  Si  comprar  los  libros  resulta  compllcado, 
tambien  es  diilcil  informarse  sobre  la  apari- 
cion  de  nuevas  obras  o la  reedicion  de  titulos 
agotados.  Pese  a la  vecindad.  en  Estados 
Unidos  es  mas  facil  enterarse  de  la  publica- 
cion  y de  las  novedades  de  un  mercado  lejano 
como  el  espahol  o de  otros  paises  de  la  region 
como  Argentina  o Costa  Rica  que  disponen  de 
buenos  sendciosy  de  un  sistema  de  distrlbu- 
cion accesible  al  mercado  de  libros  infantlles 
de  los  Estados  Unidos.  La  experiencia  del 
Centro  indica  que  si  la  industria  editorial 
latlnoamericana  desea  competir  en  los  mer- 
cados  intemaclonales,  tendria  que  estudlar 
culdadosa  y criticamente  la  calidad  de  la 
industria  editorial  de  Espaha,  especialmente 
su  competltividad  y laeflclenclade  sus  siste- 
mas de  distrlbucion. 

La  creclente  lmportancia  de  la  presencia 
de  la  cultura  hispanoamerlcana  en  los  Esta- 


dos  Unidos,  como  se  dijo,  ha  resultado  en  una 
cantidad  creciente  de  libros  editados  sobre  la 
materia.  En  particular,  las  investigaciones 
del  Centro  han  puesto  interes  en  detectar  y 
seleccionar  las  obras  recientes,  sean  novelas 
o no,  que  reflejan  las  ideas,  gustos,  costum- 
bres  y problematica  del  nino  hispanoameri- 
cano,  tanto  en  los  Estados  Unidos  como  en  el 
extranjero.  Aunque  estos  trabajos  han  sido 
utiles,  tambien  ha  surgido  otra  leccion:  mu- 
chas  de  estas  obras  definitivamente  transmi- 
ten  las  necesidades  y deseos  universales  del 
nino  en  cualquier  parte  del  mundo.  En  con- 
secuencia,  pueden  destinarse  a ninos,  cual- 
quiera  que  sea  su  origen  etnico  o cultural, 
para  poner  enfasis  en  las  sensibilidades  del 
ser  humano,  en  contraposicion  con  enfatizar 
aquellas  diferencias  que  resultan,  en  una 
escala  relativa,  su  peril  dales  o relativamente 
sin  importancia.  Tambien,  claro,  el  analisis 
revela  la  integracion  del  mundo  hispano,  asi 
como  la  riqueza  de  variedades  segun  lo  refle- 
jan libros  de  Espaiia,  Mexico,  America  Cen- 
tral, Sudamerica  o de  los  hispanos  de  Esta- 
dos Unidos. 


Mexico,  sean  estos  de  autores  mexicanos  o 
escritos  originalmente  en  ingles.  Pese  a la 
vecindady  aunafrontera  de  3.000km.,  Mexi- 
co tradicionalmente  se  ha  encontrado  muy 
lejos  del  conocimiento  o los  sentimientos  de 
la  mayoria  del  pueblo  norteamericano.  A 
Mexico  o se  le  lgnora  o no  se  le  comprende. 
Abundan  los  estereotipos  o lugares  comunes. 
Durante  mucho  tiempo  se  escribian  pocos 
libros  acerca  de  Mexico  o,  en  los  pocos  en 
existencia,  los  prejuicios  eran  frecuentes  y 
abundaban  las  impresiones  subjetivas.  La 
situacion  actual,  afortunadamente,  estacam- 
biando:  en  anos  recientes  el  numero  de  bue- 
nos  titulos  ha  aumentado.  En  consecuencia, 
la  doctora  Schon,  con  el  apoyo  del  Centro, 
frecuentemente  publica  listas  de  libros  sobre 
nuestro  pais.  Ella  misma  ha  editado  Dona 
Blanca  y otras  cancionea  de  cuna  hispano- 
americanas,  enT.S.  Dinam.  Autores  analiza- 
dosy  que  abordan  temas  mexicanos  son  Gary 
Soto,  Vema  Aarduna,  Jan  Balet,  Tomie  de 
Paola,  Marie  Hall  y Aurora  Labastida  (como 
coautoras).  Flora  James,  Margot  Griego  o, 
autores  ya  clasicos  como  Anita  Brenner. 


Finalmente,  la  doctora  Schon  ha  puesto 
particular  cuidado  en  anallzar  y divulgar 
libros  infantiles  y juveniles,  cuyo  tema  es 


Estc  texto  fuc  prcsentado  por  su  autor  cn  la 
XIII  Feila  Intemacional  del  Llbro,  de  Guadalajara, 
Mexico,  en  noviembre  de  1993. 


LEER  Y ESCRIBIR  EN  LA  ESCUELA 
PUEDEN,  SER  ACTOS  LEGITIMOS 
DE  COMUNICACION.  SOLO 
HACE  FALTA  PROPICIAR  EL 
i-  ENCUENTRO  ADECUADO  : • 
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Las  ultimas  investigaciones  m el  campo  de  la  lin- 
guistica  y de  la  psicolingl Istica  al  alcance  de 
los  docentes,  para  que  los  chicos  puedan  opti- 
mizer su  aprendiza'e  aprovechando  al  maxi- 
mo  sus  propias  posibilidades  de  expresion. 
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Connotaciones  y aplicac tones 
de  la  psicologia  sociohistorica 
de  la  educacidn. 

Luis  C.  Moll  (comp.) 

Aique  Grupo  Editor 

Buenos  Aires,  1993  (ed  en  espafiol) 

Los  lectores  de  habla  castellana 
han  tenido,  hasta  hace  poco  tiempo, 
solamente  dos  obras  de  Vygotsky 
a su  disposition,  una  de  las  cuales, 
si  bien  muy  valiosa,  es  una 
compilacidn  de  ensayos  originados 
en  diversasfuentes.  Recidn  ahora 
se  conoce  el  primero  de  los  sets 
tomos  de  sus  Obras  Escogidas, 
publicadas  en  coedicidn  por  el 
Ministerio  de  Educacidn  y Ciencias 
de  Espana  y Aprendizaje  Visor. 

Asi,  60  anos  despuds  de  producidas, 
conservan  su  vigencia. 

Muchas  publicaciones  se  han 
producido  sobre  la  teoria  socio- 
histdrico  cultural  fundada  por 
Vygotsky,  en  las  cuales  se  ponen  de 
manifiesto  las  implicaciones  de  la 
misma  para  la  pedagogla.  Ademds, 
su  biografia  da  a conocer  la 
experience  que  recogid  en  su 
prdctica  como  maestro,  al  principio, 
y como  responsable  de  varias 
kistituciones  psicoldgicas  y 
pedagdgicas  despuds. 

Sin  embargo,  se  consktera  que  son 
muy  contadas  las  publicaciones 
| que  se  ocupan  deliberadamente  de 
| la  concepcidn  vygotskiana  de  la 
33  educacidn  y de  sus  consecuencias 


empfricas.  Por  eso  la  compilacion 
de  Luis  C.  Moll  puede  apreciarse 
como  un  acontecimiento  y su 
publicacidn  ert  castellano  como  una 
contribucidn  de  importance  para 
quienes  analizan  y dessan  mejorar 
nuestra  escuela. 

Mas  aun,  tiene  importance  para  la 
epistemologia  en  su  dificil  busqueda 
de  e identidad  cientifica  del 
pensamiento  pedagdgico.  Bruner 
dijo  en  el  ado  1962  que  “la 
concepcidn  de  Vygotsky  sobre  el 
desarrollo  es  al  mismo  tiempo  una 
teore  de  la  educacidn"  y,  en  1 988, 
como  to  destaca  Moll  en  su 
introduccidn,  dijo  que,  para 
Vygotsky,  ue  educacidn  no  solo 
impiica  el  desarrollo  del  potencial 
del  individuo  sino  tambidn  la 
expresidn  y el  crecimiento  hlstdrico 
de  la  cultura  humana  de  la  que 
surge  el  hombre". 

La  compilacidn  comprende  autores 
que  pueder,  identificarse  en  tres 
agrupamientos:  algunos  de  ellos,  ya 
cldsicos,  analizan  los  supuestos 
vygotsklanos  bdsicos  para  la 
educacidn  en  general  y para  la 
educacidn  formal  en  particular; 
autores  consagrados  en  el  dmbito 
pedagdgico,  mds  recientemente 
Interesados  en  la  teoria  sock)* 
hlstdrico  cultural,  la  analizan,  la 
experimentan,  la  amplian  y a veces 
la  dtscuten;  y,  por  fin,  investigadores 
actuates  desarrollan  en  el  aula 
activldades  creadoras  a partir  de 


algunas  concepciones  de  Vygotsky, 
tales  como  la  Zona  de  Desarrollo 
Prdximo  (ZDP),  la  relacidn  entre 
conoclmiento  empirico  y 
conocimiento  escolar  y otros 
frecuentemente  recorridos  por  el 
tema  de  la  alfabetizacidn. 

La  obra  es  un  venero  de  temas  y 
de  ideas  innovadoras.  Sus  dos 
primeras  partes,  ademds  de 
interesar  a los  pedagogos,  merecen 
ser  consultadas  por  epistemdlogos, 
antropdlogos,  historiadores, 
linguistas,  y aun  por  politicos 
educacionales. 

Su  segunda  parte  ofrece  temas  y 
experiencias  que  interesan  en 
particular  a la  didactica. 

Los  “Temas  histdricos  y tedricos" 
se  inician  con  el  relate  conmovedor 
de  nuestro  compatriota  Guillermo 
Blanck  sobre  la  corta  y dificil  vida 
de  Vygotsky,  que  muere  de  tubercu- 
losis a los  37  ahos  de  edad.  Entre 
los  temas  que  siguen  destaco,  por 
su  interds  para  el  conoclmiento  de 
algunos  principios  bdsicos,  los 
trabajos  de  Michael  Cote  y James 
V.  Wertsh.  El  primero  expone  la 
concepcidn  de  la  teoria  del  desarrollo 
del  hombre  en  cuatro  niveles: 
filogendtico,  hlstdrico,  ontogendtico, 
microgendtico. 

Presenta  dates  de  los  dos  primeros 
que  permiten  comprender  el  origen 
de  la  escuela  cuando  el  incremento 
de  las  escrituras  cuneiformes 


hacen  necesario  un  aprendizaje 
mis  prolongado  y sistemitico,  y 
despuis  demuestra,  igualmente, 
que  el  sistema  formal  evoluciona  al 
mlsmo  tiempo  que  cambian  los 
paradigmas  productivos, 
comprobando  que  las  caracterlsticas 
de  dicho  sistema,  -cuyos  rasgos 
describe-,  son  universales  en 
occidente.  Por  su  parte,  Wertsh,  al 
comparar  las  concepciones 
lingulsticas  de  Vygotsky  con  las  de 
Bachtine,  agrega  a las  caracterlsticas 
sociales  diferenciadas  del 
microclima  escolar,  el  uso  que  en 
iste  se  hace  del  lenguaje  de  la 
“racionalidad  descontextualizada” 
que  reproduce  el  uso  del  lenguaje 
en  nuestras  sociedades,  donde  se 
privilegian  ciertas  voces  para 
acallar  otras.  Igualmente 
novedosos  son  los  enfoques  sobre 
el  origen  social  de  la  autorregulacion 
y sobre  la  colaboracion  entre  pares, 
que  realizan  otros  autores. 

En  la  segunda  parte,  sobre  las 
connotaciones  educacionales, 
autores  tan  conocidos  como 
Gallimore  y Tharp  proponen  una 
teorla  de  la  education  con  el 
consenso  entre  varias  orientaciones 
de  la  filosoffa  de  la  educaci6n;  Clay 
y Cazden,  a partir  de  un  modelo 
complejo  de  lectura  inicial,  presentan 
una  experiencia  de  recuperaci6n  de 
la  lectura  aplicando  el  concepto  de 
la  ZDP;  Goodman  y Goodman 


confrontan  el  “Whole  language”  con 
la  concepci6n  de  Vygotsky,  y 
manifiestan  sus  acuerdos  y 
desacuerdos;  Panofskyy  otros 
analizan  la  relation  entre  conceptos 
cientlficos  y discurso. 

La  tercera  parte  sobre  aplicaciones 
en  la  ensenanza  es  especialmente 
atractiva  por  la  originalidad  de  las 
siete  investlgacicnes,  que  aplican  el 
concepto  de  la  ZDP  en  contextos 
educacionales  mis  amplios, 
combinando  los  contextos  sociales 
en  una  singular  relation  entre  la 
“pedagogla  de  los  hogares”  y la 
“pedagogla  del  aula”,  a partir  del 
“fondo  de  conocimientos”  que  se 
genera  en  la  interconexi6n  de  una 
comunidad  especialmente  estudiada 
Varios  de  estos  estudios  vinculan 
los  conocimientos  cotidianos  con 
los  conocimientos  teOricos  del  aula, 
entretejiindolos  para  encontrar 
regularidades  y sistematizarlos 
para  que  asl,  reclprocamente,  los 
primeros  sean  mejor  comprendidos 
por  el  alumno.  El  video  como  punto 
de  partida  en  un  caso,  el  “modelo” 
como  instrumento  para  guiar  la 
comprensi6n,  son  algunos  de  los 
ejemplos  de  una  didictica  que 
busca  el  perenne  ideal  de  unir  la 
escuela  con  la  vida. 

En  la  introduced,  Luis  C.  Moll, 
presents  el  enfoque  vygotskiano  de 
la  educacd  a partir  de  su  cilebre 
concepto  de  la  Zona  de  Desarrollo 


PrOxImo  y lo  redime  del 
reduccionismo  de  los  ejercicios  de 
desempeho  y ayuda  para  analizar 
su  esencia.  Dentro  de  una 
concepci6n  que  rechaza  la 
universalidad  de  las  caracterlsticas 
de  un  niho  que  se  desenvuelve  en 
un  medio  vacio  de  cuttura,  la  ZDP 
pone  de  manifiesto  el  contraste 
entre  el  aprendizaje  del  niho  solo, 
con  su  rendimiento  en  la  actividad 
compartida  (ya  sea  con  un  adulto 
o con  un  compafiero  mis 
adelantado);  la  actividad  del 
maestro  pensada  para  ayudarle  a 
apropiarse  del  conocimiento  de 
manera  consciente  y autorregulada; 
su  aplicaci6n  en  la  escuela  y en 
todos  los  imbitos  de  la  vida  social. 
La  ZDP,  slntesis  de  los  conceptos 
educacionales  de  Vygotsky  es  un 
concepto  de  conexiin  de  los 
elementos  claves  de  la  teorla  que 
considera  indivisibles  al  individuo  y 
la  sociedad. 

Vale  la  pena  reproducir,  finalmente, 
una  reflexion  de  Moll  en  el  resumen 
de  su  introduction:  “La  construction 
de  la  ZDP  nos  recuerda  que  no  hay 
nada  ‘natural’  en  los  imbitos 
educates  (y  en  las  pricticas 
educativas  tales  como  los 
agrupamientos  por  capacidad  y 
otras  formas  de  estratificaciOn). 
Estos  imbitos  son  creaciones 
sociales;  se  construyen  socialmente 
y se  las  puede  cambiar  socialmente.” 

Berta  Braslavsky 


La  escuela  y los  textos 
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Es  un  libro  necesario.  Recorrer 
sus  piginas  por  primera  vez 
permite  -a  los  que  nos  ocupamos 


O 


de  la  ensenanza  de  la  lectura  y la 
escritura-  responder  interrogantes, 
confirmar  suposiciones,  revisar 
propuestas,  formular  nuevas 
preguntas,  recurrir  a alguno  de  sus 
capitulos  -o,  mejor  dicho,  a ciertos 
puntos  de  diferentes  capitulos- 
cada  vez  que  se  planifique  un 
proyecto  de  escritura  seri  un  hibito 


productivo:  ayudari  a delinear  el 
Kinerario  del  proyecto,  a clarificar 
las  propiedades  del  texto  que  se 
pretende  producir,  a imaginar 
actividades  o Intervenciones  que 
contribuyan  a mejorar  las 
productiones  infanties  acercindolas 
a las  caracterlsticas  del  tipo  de 
texto  en  cuestiOn. 
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“La  intention  fue,  lisa  y llanamente 
-sefialan  las  autoras--  comunicar 
nuestra  reflexion  y experiencia 
actual  sobre  el  aprendizaje  y la 
ensefianza  de  la  lectura  y la 
escritura,  a la  luz  del  conocimiento 
de  algunos  aspectos  textuales  y a 
partir  de  la  planificacibn  de  proyec- 
tos  que  tomaran  en  consideration 
la  production  de  textos  completos, 
inciuidos  en  una  situation 
comunicativa  especifica,  con 
destinatarios  reales.” 

tCOmo  materializan  el  propOsito 
enunciado? 

En  primer  lugar,  proponen  una 
clasificaciOn  de  los  textos  que 
intenta  ser  al  mismo  tiempo 
consistente  desde  el  punto  de  vista 
linguistico  y operativa  para  el 
trabajo  en  el  aula.  Esta  clasificaciOn 
es  producto  de  la  consideration 
simultcinea  de  dos  criterios:  la 
funci6n  del  lenguaje  -informativa, 
literaria,  apelativa  o expresiva-  y la 
trama  —narrativa,  argumentativa, 
descriptiva  o conversational-  que 
predominan  en  cada  tipo  de  texto. 

Al  cruzar  los  criterios  de  este  modo, 
un  mismo  tipo  de  texto  puede 
pertenecer  a diferentes  clases:  el 
aviso,  p.e.,  cumpliri  siempre  una 
funciOn  basicamente  apelativa,  pero 
su  trama  podrO  ser  descriptiva, 
argumentativa,  narrativa  o 
conversacional;  la  carta  puede 
cumplir  diferentes  funciones  y tener 
diferentes  tramas,  de  modo  que  la 
veremos  aparecer  en  varios 
casilleros  del  cuadro... 

Por  otra  parte,  la  clasificacidn  no 
pretende  ser  exhaustiva  ni 
constitute  en  la  unica  vOlida: 

"A  fin  de  evitar  la  fascination  que 
provocan  muchas  veces  los  cuadros 
y superar  las  simplificaciones  y 
distorslones  que  puedan  surgir  de 
I ellos,  queremos  reiterar  una  vez 
i mOs  que  los  textos  ban  skio 
I ubicados  de  acuerdo  con  la 
40  functiny  la  trama  que  predominan 


en  las  formas  habituates  que 
suelen  adoptar  en  nuestra 
sociedad." 

Las  autoras  se  esfuerzan  asf  por 
sortear  dos  peligros:  el  de  la 
aplicaciOn  mecOnica  del  saber 
linguistico  a la  tarea  del  aula  y el  de 
la  cosificaciOn  que  suele  sufrir  el 
saber  en  fa  escuela.  En  efecto,  en 
lugar  de  conformarse  con  una 
version  simplificada  de  alguna  de 
las  multiples  tipologfas  existentes, 
ellas  reelaboran  el  saber  linguistico 
desde  la  perspectiva  didcictica;  en 
lugar  de  proponer  un 
encasillamiento  simplificador  que 
podrfa  llevar  a adoptar  una  vez  mOs 
esquemas  rfgidos  e inamovibles, 
optan  por  abordar  la  complejidad  de 
los  textos  que  efectivamente 
circulan  en  la  sociedad. 

En  segundo  lugar,  caracterizan  con 
gran  claridad  los  textos  mOs 
usuales,  aquellos  que  la  escuela  no 
puede  dejar  de  abordar:  cuento, 
novela,  obra  de  teatro,  poema, 
noticia,  articulo  de  opinion,  reportaje, 
nota  de  enciclopedia,  biograffa, 
relato  histbrico,  informe  de 
experimento,  monografia... 

La  caracterizacion  de  los  textos 
toma  en  cuenta  rasgos  que 
“corresponden  tanto  a aspectos 
macro  y/o  superestructurales 
estudiados  por  la  gramOtica 
textual  como  a elementos  locales  o 
microestructurales,  descriptos  por  la 
gramOtica  oracional”.  Al  adoptar 
este  enfoque,  se  hace  posible 
analizar  la  oration  y sus 
constituyentes  a la  luz  de  la  funciOn 
y la  trama  de  los  textos  en  los  que 
est&n  inciuidos. 

De  este  modo  -para  dar  solo 
algunos  ejemplos-  los  articulos  de 
opiniOn,  "en  virtud  de  su 
intencionalidad  informativa,  muestran 
una  preeminence  de  oraciones 
enunciativas,  aunque  tambiOn 
incluyen,  con  frecuencia,  dubitativas 
y exhortativas  en  razdn  de  su  trama 


argumentativa";  las  obras  de  teatro, 
a causa  de  su  trama 
conversacional  presentan  “huellas 
de  la  oralidad  que  se  manifiestan 
en  un  lenguaje  espontaneo  con 
numerosas  interjecciones, 
alteraciones  de  la  sintaxis  normal 
(...),  defcticos  de  lugar,  tiempo  y 
personajes";  las  notas  de 
enciclopedia,  en  las  que  predomina 
la  funciOn  informativa,  presentan 
una  description  lo  mOs  precisa  y 
objetiva  posible  y,  por  lo  tanto, 

"las  car acte r fsticas  de  los  objetos 
aparecen  a traves  de  adjetivos 
descriptivos  que  amplfan  la  base 
informativa  de  los  sustantivos  y 
agregan  cualidades  propias  de 
aquello  a lo  que  se  refieren.  El  uso 
del  presents  marca  la 
atemporalidad  de  la  description,  en 
cuyo  tejido  predominan  los  verbos 
estOticos  y los  copulativos.” 

La  oraciOn  y las  categorias 
gramaticales  dejan  de  ser  elementos 
aislados,  adqu’  *n  un  nuevo 
sentido  al  enmarcarse  en  el  texto, 
al  integrarse  a las  actividades  de 
production  e interpretation. 

Por  otra  parte,  en  este  libro  se  pone 
de  relieve  la  necesidad  de  que  el 
uso  escolar  preserve  la 
especificidad  de  cada  tipo  de  texto: 
el  lugar  primordial  de  lo  estOtico  en 
el  caso  de  los  textos  literals  o la 
centraciOn  en  el  referente  en  el 
caso  de  los  informativo-cientificos. 

Las  autoras  nos  incitan  ademas 
-en  el  tercer  capftulo,  dedicado  a 
analizar  la  cuestlOn  de  los  textos 
escolares-  a no  caer  en  una 
peligrosa  tentaciOn:  la  de  usar  los 
textos  reales  para  fines  ajenos  a su 
uso  social.  En  tal  sentido,  sefialan: 
“Los  textos  periodfsticos,  instru- 
ments valiosos  para  la  formation 
de  lectores  criticos,  no  pueden  ser 
empleados  para  recortar  silabas  o 
letras,  para  subrayar  sustantivos, 
adjetivos  (...),  etc.  No  se  puede 
ignorar  la  riqueza  imaginativa,  la 


belleza  del  lenguaje  figurado,  la 
ambiguedad  fascinante  del  texto 
1'iterario  usbndolo  como  fuente  de 
informacibn.  Sin  lugar  a dudas,  una 
nota  de  enciclopedia  o un  texto  de 
zoologfa  nos  brindarbn  datos  mbs 
precisos  que  un  cuento  de  Quiroga 
acerca  de  los  reptiles 

En  tercer  lugar,  en  los  proyectos 
didacticos  que  se  plantean,  la 
produccibn  detextos  aparece 
siempre  inserta  en  situaciones  de 
comunicacibn:  como  es  ya  tradicional 
en  las  propuestas  formuladas 
desde  la  perspectiva 
constructivista,  los  ninos  escriben 
para  cumplir  propbsitos  definidos, 
saben  que  sus  escriios  serbn  leidos 
y los  elaboran  tomando  en  conside* 
radon  el  punto  de  vista  del  futuro 
lector.  “Hemos  tenido  ocasibn  de 
verificar  --afirman  las  autoras**  que, 
cuando  los  textos  escritos  por  los 
ninos  forman  parte  de  un  proyecto 
(...)  y los  potencies  lectores  no 
estctn  presentes  para  que  uno 
explique  lo  que  no  se  entiende,  la 
correccibn,  adecuacibn  y pertinen- 
cia  pasan  a ser  requistos  que  se  toman 
naturalmente  indispensables." 

El  cuarto  capltulo  del  libro  esta 
dedicado  a la  planificacidn  de 
proyectos  didacticos  que  se  centran 
en  la  produccibn  de  diferentes  tipos 
de  texto. 

El  entasis  puesto  en  la  planificacidn 
results  fundamental  porque  setrata 
de  un  proceso  que  es  inherente  a 
toda  accibn  educativa  y que,  sin 
embargo,  hasido  descuidado  e 
incluso  desvalorizado  en  algunas 
prbcticas  escolares  que  se  dejan 
llevar  por  los  “emergentes 
grupales”  y por  los  intereses 
explicitos  de  los  ninos.  El  aprendizaje 
escolar  se  hace  posible  s6io 
cuando  se  disenan  cuidadosamente 
las  situaciones  didacticas  que  se 
propondrbn,  tomando  en  cuenta 
tanto  la  naturaleza  del  objeto  de 
conocimiento  como  las 
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aproximaciones  sucesivas  que  los 
ninos  realizan  para  comprenderlo  y 
utilizarlo.  “Nuestro  objetivo  -se 
senala-  es  que  el  maestro  planfique 
para  los  ninos,  tomando  en  cuenta 
qub  saben  y qub  ignoran,  como  asi 
tambibn  qub  caracterfsticas  tienen 
los  modelos  textuales  que  deben 
conocer  y cubl  serb  la  mejor 
situacibn  didbctica  que  favorezca 
estos  aprendizajes." 

El  bnfasis  puesto  en  la  produccibn 
de  textos  es  igualmente  fundamen- 
tal, porque  llama  la  atencibn  sobre 
la  importancia  de  la  escritura  -no 
sblo  como  instrumento  de 
comunicacibn,  sino  tambibn  como 
herramienta  de  organizacibn  del 
conocimiento-  y sobre  la 
responsabilidad  ineludible  de  la 
escuela  de  formar  "personas  que 
escriben.” 

Registrar  la  plan'rficaci6n  es  valioso, 
no  sblo  porque  permite  documentar 
lo  que  se  ha  previsto  y comunicarlo 
a otros,  sino  porque  la  escritura 
cumple  tambibn  para  los  docentes 
la  funcibn  de  objetivar  el  propio 
pensamiento,  de  reflexionar  sobre 
lo  que  se  ha  planificado, 
de  organizarlo  yreorganizarlo. 

Se  propone  una  modalidad  de 
registro  de  la  planificacidn  que  ha 
sido  puesta  a prueba  durante  varios 
anos  en  una  escuela.  El  registro 
consta  de  tres  partes:  la  primera 
consiste  en  un  "plan  general”  del 
proyecto,  la  segunda  contiene 
aspectos  relativos  al  texto  que  se 
producira  (situacidn  comunicativa 
en  la  que  se  inscribe,  caracterizacion 
del  texto  y temas  de  reflexibn 
metalingulstica)  y la  tercera  estb 
destinada  a anotar  los  contenidos 
de  otras  areas  que  el  proyecto 
puede  contemplar,  as!  como 
actividades  de  sistematizacibn 
gramatical  que  resuite  necesario 
realizar. 

La  modalidad  de  planificacibn  es 
ilustrada  a travbs  de  ejemplos 
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concretos  y enriquecedores,  que 
abarcan  diversos  textos  -obra  de 
teatro,  carta,  cuento,  monografia, 
instructivo,  informe  de  experimentos, 
folletos  y afiches-  y que 
corresponden  a diferentes  grados 
de  la  escuela  primaria  (de  primero 
a sbptimo). 

“Esta  manera  de  planificar  el 
trabajo  -expresa  una  maestra 
participante  en  la  experiencia-  te 
lleva  mbs  tiempo  que  antes  pero  te 
alivia  mucho  el  trabajo  posterior: 
Generalmente  uno  no  prevb  de 
manera  tan  detallada  todo,  entonces 
despubs  tiene  que  ir  buscando, 
haciendo  y decidiendo  muchas 
cosas  sobre  la  marcha.  Adembs, 
tener  claro  cbmo  es  el  texto  con  el 
que  vamos  a trabajar  ayuda 
mucho." 

En  sintesis,  este  libro  aporta 
instruments  de  los  que  hasta 
ahora  no  disponiamos:  una 
caracterizacibn  de  los  textos  que 
pone  de  relieve  con  inusitada 
sencillez  los  rasgos  que  son 
esenciales  para  el  trabajo  en  el  aula 
y una  atractiva  modalidad  de 
planificacibn  de  proyectos 
didbcticos  centrados  en  la 
produccibn  de  diferentes  textos. 
Incluye  adembs  un  glosario  que  se 
constitulrb  en  jna  buena  fuente  de 
informacibn  para  precisar  conceptos 
referidos  a comunicacibn, 
linguistica  textual  y grambtica 
oracional.  Por  todos  estos  motivos, 
es  -como  lo  afirmamos  al 
comienzo-  un  libro  necesario. 

Delia  Lerner 


Y VIDA 


PREMK)  IRA  DE  El  Instituto  National  de  Sebenta  de  Swazi, 
ALFABETIZAC16N  Africa,  recibid  el  Premio  de  AKabetizacion 
1 993  de  la  Asociacion  International  de  Lectura. 

Esta  distincion  que  la  Asociacidn  concede 
desde  1979  y que  otQrga  U$S 10.000  de 
premio,  se  entrega  todos  los  ados  el  8 de 
septiembre,  en  la  celebracidn  del  Dia 
International  de  la  Alfabetizacidn,  patrocinada 
por  la  Unesco. 

El  Instituto  National  de  Sebenta  es  una 
organ'izacidn  ro  gubernamental  y sin  fines 
de  iucro,  dedicada  a la  promotion  de  la 
alfabetizacidn  y el  desarrollo  de  la  comunidad. 
Proporciona  alfabetizacidn  funcional  en 
siswati  e inglds,  segunda  lengua  de  este 
pafs;  ademds,  produce  un  extenso  espectro 
de  materiales  sobre  alfabetizacidn  en  ambas 
lenguas.  Para  contribuir  con  la  alfabetiza* 


cidn  de  aduttos  en  zonas  rurales  (donde 
habita  la  mayorfa  de  la  poblacidn  de  Swazi), 
el  Instituto  tambidn  colabora  con  la  forma- 
cidn  y capacitacion  de  maestros  y la  supervi- 
sidn.  El  Instituto  prepara  materiales  para  los 
estudiantes  y los  neoalfabetizados  y se 
vincula  con  clfnicas,  centros  de  salud  y 
escuelas  primarias  para  que  dstos  participen 
como  bibliotecas  de  prdstamos  de  esos 
materiales  en  las  Areas  rurales. 

Se  otorgaron  ademds  dos  Menciones  de 
Honor  del  Premio  de  Alfabetizacidn  de  IRA, 
una  de  ellas  al  Comitd  National  de  Alfabeti- 
zacidn (CONALFA)  de  Guatemala  y,  la  otra, 
a la  Operation  Brotherhood  (OB)  Montessori 
Twin  Programmes,  Pagsasarili  Preschools,  y 
Mothercrafty  Literacy  Training  en  las 
Filipinas. 


PROGRAMA  DE  En  la  Secretarfa  de  Investigacidn  y 
ACTU ALEZAClON  Posgrado  de  la  Facultad  de  Filosoffa  y 
EN  LA  ' Letras  de  la  Universidad  de  Buenos  Aires  se 
ALFABETIZACION  inicia  un  curso  de  actualizacidn  en  Alfabeti- 
INICIAL  CON  zacidn  initial  que  consta  de  tres  seminarios 
ENFASIS  EN  LA  con  los  siguientes  abordajes:  1 ) politico 
COMPRENSION  educational,  antropoldgico  y sccioldgico;  2) 
psicolingufstico  y cognitivo;  3)  pedagdgico  y 
didddico. 
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Para  la  inscripcidn  se  requiere  ser  graduado 
en  Ciencias  de  la  Educacidn,  Letras, 
Antropologfa,  Psicologia,  pero  el  curso 
estard  abierto,  ademds  para  profesores  de 
nivelterciario,  supervisores,  directores  de 
escuelay  maestros.  Los  asistentes  se 
organizardn  en  comisiones  que  profund'iza- 
rdn  el  estudio  de  un  aspecto  (lingufstico, 


antropoldgico,  pedagdgico),  pero  participa- 
rdn  en  la  adquisitidn  de  todos  los  conoci- 
mientos.  Se  realizardn  trabajos  de  campo 
en  escuelas. 

El  curso  se  desarrollara  en  tres  periodos  a 
partir  del  prdximo  cuatrimestre  que  se  inicia 
en  setiembre.  Estard  rfirigido  por  la  Profesora 
Berta  Braslavsky,  del  Departamento  de 
Ciencias  de  la  Educacidn  y contard  con  la 
participacidn  de  las  profesoras  Ofelia 
Kovacci  y Maria  Rosa  Neufeld,  de  los 
departamentos  de  Letras  y Antropologfa, 
respectivamente. 

Las  inocripciones  se  recben  en  la  mencionada 
Secretaria,  en  la  calle  Puan  470, 

Buenos  Aires. 
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Literatura  infantil  y juvenil 

Seccion  a cargo  de  la  Prof.  Maria  Luisa  Cresta  de  Leguizamon 

Libros  recomendados  para  nirios  y adolescentes 

Los  textos  han  sido  seleccionados  por  Marfa  Luisa  Cresta  de  Leguizantin, 
respetando  la  pluralidad  temitica  como  un  prindpio  regidor  en  la  literatura  infantil. 

La  agiupaddn  por  edades  responds  a fines  practices  y no  pretende  fijar  Ifmites  taxativos. 


De  5 a 8 anos 

Hancock,  Sibyl:  Esteban  y el  fantasma,  Traduce  ion: 
Maria  Elena  Walsh.  Ilustraciones:  Dirk  Zimnrer.  Buenos 
Aires:  Hispamerica,  Cdeccion  Veo-Veo,  1986(cuento). 

Oyenard,  Sylvia  Puentes  cte:  Reparto  general  de  ble- 
nes  y dones.  Ilustraciones:  Ana  Maria  Dolder.  Montevi- 
deo: AULI,  Cdecciin  Habla  una  vez...,  1992,  sin  (cuen- 
to). 

Tashlin,  Frank:  Ei  oso  que  no  lo  era.  Traduce  ion: 
Santiago  Lodanos.  Ilustraciones:  s/a.  Bogota  Santillana- 
Alfaguara,  Cdecciin  Infantil-juvenil,  1992,  s/n  (cuento). 

Zepeda,  Eracfio:  Ratinquevuela.  Ilustraciones:  German 
Venegas.  Mexico:  Grijalbo,  Cdeccion  Botella  al  mar, 
1991, 25  pags.  (cuento). 

De  7 a 10  anos 

Cardoso,  Onelio  Jorge:  Caballlto  bianco.  Ilustraciones: 
Rita  Gutierrez.  La  Habana:  Gente  Nueva,  1 980, 93 pags. 
(cuentos). 

Corona,  Sarah:  El  mlsterlo  del  tlempo  robado.  Ilustra- 
ciones: Martha  Avilds.  Mixico:  Celta,  Amaquemecan, 
Cdecciin  Barril  sin  fondo,  1991,  sin  (cuento). 

Devetach,  Laura.  El  brujo  de  los  tubltos.  Ilustraciones: 
Isabel  Ezcurra  Buenos  Aires:  Sudamericana,  Cdeccion 
Libros  dd  bolsillo,  1990  (relate). 

Smania,  Estda.  Cambalache.  Ilustraciones:  Nora  Hilb. 
Buenos  Aires:  Libros  dd  Quirquincho,  1989, 42  pigs, 
(cuentos). 

De  9 a 12  anos 

Alonso,  Dora  El  cochero  azul.  Ilustraciones:  Manuel 
Torres  Gonzilez.  La  Habana'  Gente  Nueva,  Cali,  1 933, 
78  pigs.  (novela). 

Kirkegaard,  Ole  Lund.  Frode  y su  pandllla.  Traduccion: 
Leopddo  Rodriguez.  Ilustraciones:  OleLundKirkegaard. 
Madrid,  Alfaguara,  1985, 92  pags.  (novela  policial). 


Mur,  Manuola  Qulntfn  o Memoriae  de  un  gorriin. 
Ilustraciones:  Norah  Borges.  Buenos  Aires:  Magisterio 
dd  Rio  de  la  Plata,  1986, 91  pigs,  (novela) 

Schvartzman,  Julio:  Cuentos  del  quirquincho.  Ilustra- 
ciones: Delia  Contaibio.  Buenos  Aires:  Secretaria  de 
Cultdra  de  la  Nacttn,  Edciones  culturales  argentinas  y 
Centro  Editor  de  America  latina,  Cdecciin  Cuentos  de 
mi  pals,  1990, 58  pigs,  (cuentos  folkliricos). 

Calcedo  Pablo,  Antonio:  Los  patios  del  cielo.  Buenos 
Aires:  Guadalupe,  Cdecciin  ElMirador,  1981,141  pigs, 
(cuentos). 

Pirez  Aguilar,  Gracida.  El  constructor  de  suerios. 
Ilustraciones:  Pez.  Buenos  Aires:  Alfaguara,  1993, 90 
pigs,  (novela) 

Poe,  Edgar  Allan:  Los  aseslnatos  de  la  calls  Morgue. 
Ilustraciones:  Istvan.  Buenos  Aires:  Centro  Editor  de 
Amirica  Latina  (CEAL),  Cdecciin  Sens  de  la  cuerda 
floja,  1993, 61  pigs,  (relate  policial). 

Rabanal,  Rodolfo:  Noche  en  Gondwana.  Ilustraciones: 
Daniel  Rabanal.  Buenos  Aires:  Puntosur,  Cdeccion 
Narrativa  para  chicos  grandes,  1988, 60  pigs,  (novela). 

Adolescentes 

Gabd,  Wdfgang:  Hecho  pdvo.  Traduccten:  Julio 
Linares.  Barcelona:  Sahrat-Alfaguara,  Cdecciin  Biblio- 
teca  Juvenil,  1988, 248  pigs,  (novela). 

Garcia  Marquez,  Gabriel:  El  corood  no  dene  qulen  Is 
•scribe.  Buenos  Aires:  Sudamericana,  1982, 109  pigs, 
(noveta). 

Lienee,  Gemma:  As!  es  la  vlda,  Carlota.  Traducciin: 
Yolanda  Alvarez,  Javier  Cdbert.  Madrid:  SM,  Cdecciin 
Gran  Angular,  1992, 154  pigs,  (novela). 

Santis,  Pablo  de:  La  sombra  dd  dlnosaurio.  Ilustracio- 
nes: Historietasde  FabiinSiongo.  BuenosAires:  Coihue, 
Cdecciin  La  movida,  1992, 83  pigs,  (novela). 
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BEST  COPY  AVAILABLE  ^ 


ler.  CONCURSO 
COLIHUEDE 
EXTENS(6N 
BIBUOTECARIA: 

"LA  BIBLIOTECA 
COMO  CENTRO  DE 
PROMOCI6N  DEL 
UBRO 
Y OTRAS 
ACT1VIDADES 
CULTURALES” 


Bases 

Ediciones  Colihue,  y por  su  intermedio  la 
Coleccidn  “Nuevos  Caminos”,  convoca  a 
autores  de  cualquier  edady  nacionalidad  de 
pafses  latinoamericanos  a partictpar  en  este 
concurso.  Las  obras  deber^n  encuadrarsa 
dentro  de  lo  propuesto  en  el  titulo  de  la 
convocatoria,  es  decir,  la  biblioteca  y su 
relation  con  la  comunidad  a trav6s  de 
propuestas  tedrcas  0 experience  realizadas 
referidas  a dicho  tema.  No  serein  considera- 
das  las  que  se  refieran  a procesos  tecnicos 
biblictecotdgicos. 


Su  presentacidn  y concurso  se  ajustar&i  a 
las  siguientes  bases: 


1.  Las  obras  serdn  ineditas  0,  en  el  caso  de 
que  hayan  sido  publicadas,  deber^n  estar 
agotadas  a la  fecha  y con  los  derechos  en 
posesidn  del  autor. 

2.  Su  extension  ha  de  tener  un  maximo  de 
40  carillas  tamano  carta,  escritas  a doble 
espacio  de  un  solo  lado. 


3.  Serin  presentadas  por  quintuple  do  en 
sobre  dirigido  a: 

Ediciones  Colihue 

ler.  Concurso  de  Extension  Bibliotecaria 
Av.  Diaz  Velez  5125 
(1405)  Buenos  Aires 
Argentina 

4.  En  el  exterior  del  sobre  de  remisiOn  se 
consignari,  ademis  de  la  direction,  el 
seudOnimo  elegido,  como  unico  dato  de 
identidad. 

5.  En  sobre  parte,  cerrado  pero  inciuido  en 
el  mismo  sobre  de  envio,  el  autor  consignari 
los  siguientes  datos:  nombre  y apellido  real 
del  participante,  numero  y tipo  de  documento 
de  identidad,  direccidn  y telifono,  seuddni- 
mo  elegido. 

6.  El  certamen  se  abre  el  1*  de  abril  de  1994 
y el  plazo  de  entrega  caducari  el  31  de  julio 
de  1994.  Se  considerar&n  incluidos  en  el 
concurso  los  envios  que  hayan  sido  despa- 
chados  por  correo  certificado  hasta  esa 
fecha. 


ERRATAS 


En  el  articulo  “La  produccidn  del  resumen”, 
de  Flora  Perelman,  publicado  en  el  ultimo 
numero  de  Lectura  y Vida,  al  final  del 
articulo,  en  la  Nota  1,  donde  se  mencionan 
las  co-directoras  de  la  investigation,  hemos 
omitido  a:  Alicia  Devalle  de  Rendo  como 
investigadora  principal. 


En  el  mismo  articulo,  en  la  nota  2 se  mencio- 
nan las  docentes  que  participaron  del 
proyecto,  entre  ellas  figura  Silvia  Corvalan  y 
debe  decir  Silvana  CorvalOn. 

Nuestras  disculpas. 


PREMIOSY  Todos  los  anos,  el  programa  de  premios  de  la 
SUBVENCIONES  AsociaciOn  Intemadonal  de  Lectura  distingue  a 
DE  LA  IRA  l°s  trabajos  mis  destacados  en  las  dieas  de 

investigaddn,  diddctica,  literature,  cobertura  y 
programadOn  en  los  medios  de  comunicadOn, 
y servido  a los  profesionales  de  la  lectura. 


nadonal  e intemadonal.  Aquellos  que  deseen 
proponer  candidatos  a este  prernio  deben 
dirigirse  a Roselmina  Indtisano,  School  of 
Education,  Boston  University,  605 
Commonwealth  Ave.,  Boston,  MA,  02215, 
U.S.A  Cierre:  15  de  octubre  de  1994. 
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La  informadOn  sobre  estos  premios  aparece 
todos  los  anos  en  los  ntimeros  de  marzo  de 
Journal  of  Reading,  Reading  Research 
Quarterly,  The  Reading  Teacher  y Reading 
Today.  La  mayorfa  de  estos  premios  se 
entregan  en  la  Convenddn  Anual  de  IRA 

Premios  al  servlcio 

El  prernio  William  S.  Gray  Citation  of  Merit  se 
otorga  a.  aquellas  personas  cuya  contribuddn  al 
campo  de  la  lectura  haya  sobresalido  a nivei 


Periddicamente  se  otorga  el  prernio  Special 
Service  a las  personas  que  hayan  prestado  un 
servido  notable  y exceptional  a la  Asotiatidn. 
Las  personas  que  deseen  proponer  candidatos  a 
este  prernio  deben  dirigirse  a Peggy  Ransom, 
1115  Wildwood  Court,  Marion,  IN  46952-1 222, 
U.S.A.,  para  obtener  las  solicitudes,  las  cuales 
deben  ser  enviadas  con  todos  los  datos  comple- 
tos  a la  Sra.  Ransom  antes  del  15  de  octubre 
de  1994. 
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El  premio  Local  Council  Community  Service 
distingue  a un  consejo  local  de  la  AsodaciOn 
Intemacional  del  Lectura  por  su  destacado 
seivido  a la  comunidad  y a la  alfabetizadOn. 
TambiOn  podrAn  postulate  los  afiliados 
nacionales  de  palses  donde  no  haya  consejos 
locales.  Para  mayor  information,  dirigirse  por 
esciito  a Fem  Davies,  6455  San  Juan  Ave.,  Apt. 
39,  Jacksonville,  FL  32210,  U.S.A.  Las  sdidtu- 
de$  deben  ser  enviadas  antes  del  15de 
noviembrede1994. 

Pramios  a la  Invasligaci6n 

El  premio  Albart  J.  Harris  consiste  en  una  suma 
de  dinero  que  se  otorga  anualmente  para 
distinguir  a un  trabajo  sobiesaliente  sobre  el 
diagnOstico  de  problemas  de  alfabetizadOn,  o la 
ensenanza  a alumnos  con  dichos  problemas.  Se 
podrrin  presentar  trabajos  que  hayan  apaieddo 
en  publicadones  profesionales  o monograflas 
entre  el  Is  de  junto  de  1993  y el  Is  de  julio  de 
1994.  Estos  trabajos  podrAn  ser  presentados  por 
sus  autores  o por  cualquier  otra  persona 
interesada.  Se  aceptarAn  tanto  copias  extraldas 
directamente  de  las  publicadones  como 
reimpresiones.  Para  obtener  information 
especlfica  sobre  los  requisitos  para  la 
presentation  de  los  trabajos,  dirigirse  por 
escrito  a Albert  J.  Harris  Award,  c/o  Research 
Division,  International  Reading  Assodation, 

PO  Box  8139,  Newark,  DE  19714-8139,  U.S.A. 
El  ultimo  dfa  para  efectuar  las  presentadones  es 
el  15deoctubrede  1994. 


El  premio  Helen  M.  Robinson  otorga  anual- 
mente la  suma  de  500  dOlares  a un  alumno  en 
las  primeras  etapas  de  investigation  para  su 
tests  doctoral,  cuyo  tema  aborde  las  estrategias 
para  corregir  problemas  de  lectura.  Los 
postulates  deben  ser  miembros  de  la  AsodadOn 
Intemacional  de  Lectura.  Para  obtener  solicitu- 
des, dirigirse  por  escrito  a Research  Division, 
International  Reading  Assodation,  PO  Box  8139, 
Newatk,  DE  19714-8139,  U.S.A.  Las  solidtudes 
con  todos  los  datos  completos  deben  ser 
recibidas  antes  del  1 5 de  junio  de  1 994. 


La  AsociaciOn  Intemadonal  de  Lectura  otorga 
el  premio  Institute  for  Reading  Research 
Fellowship,  de  1000  dOiares,  a jOvenes 
investigadores  del  Area  de  la  lectoescritura  que 
prometen  destacarse  en  el  future  y que  residen 
y trabajan  fuera  de  los  Estados  Unidos  o 
Canada.  Los  interesados  deben  haberobtenido 
un  doctorado  o tltulo  equivalente  dentio  de 
los  ultimos  cinco  anos,  y deben  demostrar  que 
poseen  habilidades  excepdonales  para  la 


investigation  en  este  carapo.  No  serin  aceptados 
los  investigadores  que  hayan  hecho  sus 
doctorados  en  instituciones  canadienses  o de  los 
Estados  Unidos,  y la  election  se  basarA  en  la 
evaluation  de  los  trabajos  de  investigation  ya 
realizados  y de  proyectos  futures. 

Se  recomienda  obtener  information  especlfica  y 
solicitudes  antes  del  1 1 de  agosto  de  1 994  a 
Research  Division,  International  Reading 
Association,  PO  Box  8139,  Newark, 

DE  19714-8139,  U.S.A. 

Las  copias  de  las  solicitudes  con  los  datos 
completos  deberAn  acompaftarse  de  1)  copias 
de  los  resumenes  de  los  trabajos,  que  deben 
contener  una  breve  description  de  las 
investigationes;  2)  razones  y objetivos  de  la 
investigation  propuesta;  3)  plan  de  trabajo, 
tOcnicas  para  la  recopilatiOn  de  datos,  y 
procedimientos;  4)  un  nesumen  del  estudio  que 
incluya  impiicantias  prActicas  y teOricas  para  el 
campo;  y 5)  importancia  del  estudio, 
espetialmente  para  el  pals  del  investigador.  La 
information  solititada  deberA  retibirse  antes  del 
1 8 de  noviembre  de  1 994. 


El  premio  Outstanding  Dissertation  of  the 
Year  es  premio  anual  de  1000  dOlares  otorga- 
dos  por  Silver  Burdett  and  Ginn  Inc.  PodrAn 
piesentarse  tesis  sobre  lectura  y temas  retacio- 
nados  realizadas  entre  el  Is  de  setiembre  de 
1993  y el  31  de  agosto  de  1994. 

Se  aceptarAn  estudios  que  utilicen  cualquier 
enloque  de  investigation  (etnogrAfico, 
experimental,  histOrico,  encuesta  o sondeo  de 
opinion,  etc.).  Cada  estudio  serA  examinado 
desde  la  perspectiva  de  sus  tespectivos 
enfoques,  la  rigurosidad/el  nivel  acadOmico  de 
su  informe,  y sus  impoitantes  contribuciones  al 
conotimiento  dentro  del  campo  de  la  lectura. 

Los  interesados  pueden  soiititar  information  por 
escrito  hasta  ei  Is  de  setiembre  de  1 994  a 
Outstanding  Dissertation  of  the  Year  Award,  c/o 
Research  Division,  International  Reading 
Association,  PO  Box  8139,  Newatk, 

DE  19714-8139,  U.S.A.  Las  solicitudes  deberAn 
ser  recibidas  antes  del  1 1 de  octubre  de  1 994. 

Pramios  a los  doesntes 

El  premio  Arbuthnot  distingue  la  labor 
sobiesaliente  de  profesores  teitiarios  y 
universitarios  de  literatura  infantil  y juvenil 
Los  candidates  nominados  deben  ser  miembros 
de  la  AsodadOn  Intemacional  de  Lectura, 
peitenecer  a un  institute  de  nivel  terdario  o a 
una  universidad,  y trabajar  en  el  Ambito  de  la 
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formacidn  de  docentes  o de  bibliotecarios  en 
el  nivel  de  grado  o de  posgrado. 

Para  solidtar  informatidn  especffica,  dirigirse 
por  escrito  a Barbara  A.  Lehman,  Ohio  State 
University  en  Mansfield,  1680  University  Drive, 
Mansfield,  OH  44906,  U.S.A.,  las  solidtudes 
con  todos  los  datos  completes  podrin  ser 
enviados  a Lehman  hasta  el  Is  de  didembre 
de  1994. 


El  premio  Eleanor  M.  Johnson  distingue  la 
labor  destacada  de  maestros  de  lectura  y lengua 
de  la  escuela  primaria  en  seivido.  Este  premio, 
que  se  da  en  memoria  de  Eleanor  M.  Johnson, 
fundadora  y editora  en  jefe  de  Weekly  Reader, 
consiste  en  la  entrega  de  1000  ddlares 
otrogados  por  Weekly  Reader  Coorporation. 

Los  candidatos  deben  ser  miembros  de  la 
Asociatidn,  haber  ejercido  la  docencia  durante 
por  lo  menos  cinco  anos  y ser  propuestos  por 
cuatro  personas. 

Para  solidtar  information  especffica,  dirigirse 
por  escrito  a Eleanor  M.  Johnson  Award,  do 
Executive  Office,  International  Reading 
Association,  PO  Box  81 39,  Newaik, 

DE  19714-8139,  U.S.A.  Las  solicitudes  de 
admisidn  deber  ser  enviadas  antes  del  1fi  de 
diciembre  de  1994. 


Se  invita  a maestros  de  grado  o especialistas  en 
lectura  a postularse  para  el  premio  Nila  Banton 
Smith,  de  1000  ddlares.  Los  interesados 
debetin  haberse  destacado  por  su  contribution 
a mejorar  el  nivel  de  lectura  de  libros  de  textos 
de  sus  alumnos.  El  profesional  que  se  haga 
merecedor  de  este  premio  debe  demostrar 
probada  excelentia  a nivel  del  aula,  desu 
escuela  y su  distrito.  Los  postulantes  deben  ser 
estudiantes  que  ejeizan  la  docencia  activamente 
en  7s  grado  o 5to  ario  o su  equivalente.  Para 
obtener  solicitudes,  dirigirse  por  escrito  a Jane 
Homburger,  1001  Grand  Concourse,  Apt.  8-D, 
Bronx,  NY  10452,  U.S.A.  Las  solicitudes  deben 
acompaftarse  del  curriculum  vitae  del  postulate 
y de  una  carta  describiendo  las  cualidades  que 
lo  hacen  merecedor  de  esta  distintiOn.  Esta 
information  debe  ser  enviada  por  correo  a 
Homburger  antes  del  1*  de  diciembre  de  1994. 


El  premio  Oustandlng  Teacher  Educator  in 
Reading  se  otoiga  a profesores 
universitarios  y de  nivel  tertiario  que  dictan 
cursos  sobre  mOtodos  de  lectura  u otros  temas 
relationados  con  la  lectura.  Los  postulantes 
deben  ser  miembros  de  la  AsotiatiOn 


y peitenecer  a una  universidad  o institute  de 
nivel  tertiario,  y dedicarse  a la  fomnaciOn  de 
docentes  a nivel  de  grado  o de  posgrado. 

Para  obtener  solicitudes  e information  especffica, 
dirigirse  a Mary  Ann  Doyle,  School  of  Education, 
University  of  Connecticut,  Box  U-33, 249 
Glenbrook,  Rd.  Storrs,  CT  06269-0233,  U.S.A. 
Las  solicitudes  con  todos  los  datos  completes 
deben  enviarse  por  correo  a Doyle  antes  del 
1ade  diciembre  del  994. 

Literature  Infantil 

El  premio  IRA  Children’s  Book  se  otorga  al 
primero  o segundo  libro  de  autores  que  tienen 
un  future  promisorio  en  el  campo  de  la  literature 
infantil,  en  ties  categorfas:  lectores  de  4 a 10 
arios,  lectores  de  10  a 16  anos  o mis,  y textos 
infoimativos. 

Se  aceptarin  libros  de  cualquier  pafs  y en 
cualquier  idioma  cuya  propiedad  intelectuai 
haya  sido  registrada  durante  1994.  Los  libros  en 
otro  idioma  que  no  sea  el  inglds  deben  intiuir  un 
resumen  de  una  pigina  en  inglds  y la  traduccidn 
al  inglds  de  un  capftulo  que,  a criterio  del  autor, 
sea  el  mis  representative  de  la  obra.  Este 
premio  otorga  al  ganador  la  suma  de  500 
ddlares. 

Las  obras  deben  ser  recibidas  antes  del  1a  de 
diciembre  de  1994.  Para  presentar  un  libro  al 
comiti  de  selection  es  requisite  enviar  10  copias 
del  mismo  a Katharine  G.  Fralick,  6 Batchelder 
St.  Plymouth,  NH  03264,  U.S.A. 


El  premio  Paul  A.  Witty  Short  Story  seri 
otorgado  al  autor  de  un  cuento  original  publicado 
por  primera  vez  en  un  periddico  infantil  en  el 
transcurso  de  1 994.  Este  premio  entrega  la 
suma  de  1000  d6lare$.  La  obra  seleccionada 
debe  servir  como  ejemplo  del  tipo  de  obra 
literaria  que  estimula  a los  ninos  a leer  periddi- 
cos  infantries.  Para  obtener  informatidn  especffi- 
ca, dirigirse  a Barbara  M.  Grant  535,  Concord 
Place,  Wychkoff,  NJ  07481,  U.S.A.  Las  solicitu- 
des con  todos  los  datos  completes  deben  ser 
recibidas  antes  del  1a  de  didembre  de  1 994. 

Premios  a los  madios  da  comunicaddn 

El  Broadcast  Madia  Awards  for  Talsvision 
distingue  la  labor  mis  destacada  en  informatidn 
y programatidn  teievisiva  poraireo  cable 
relationada  con  la  lectura  y la 
alfabetizaddn,  el  reconod miento  del  valor  de  la 
lectura  en  la  sotiedad  actual,  o la  promotidn  de 
la  lectura  como  unhibito  para  toda  la  vida. 
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La  selecci6n  de  postulates  estard  orientada  al 
publico  en  general  mis  que  a los  profesionales 
de  la  lectura,  y los  trabajos  presentados  deben 
tener  un  enfoque  infoimativo,  crftico  o 
motivacional,  y no  educativo.  Podrin  induir  pero 
no  se  limitarin  a 1)  intoimes  periodfsticos  sobre 
la  lectura  en  escuelas,  hogares  y comunidades, 
incluyendo  infotmacidn  sobre  trabajos  de 
investigaddn  y piicticas  educativas,  cobertura 
diaria  de  las  actividades  de  lectura  y 
apreciadones  de  los  programas  de  lectura  de 
las  escuelas;  2)  reportajes  televisivos  sobre  la 
lectura  en  las  escuelas  y la  comunidad,  o sobre 
la  enserianza  de  la  lectura  en  general; 

3)  programas  que  otrecen  un  seivido  al  publico 
y que  informan  sobre  la  lectura,  que  buscan 
infundir  en  los  espectadores  el  amor  por  la 
misma,  o que  promueven  la  alfabetizacidn; 

4)  programas  de  entretenimientos  que  brinden 
informacidn  eficaz  sobre  la  lectura,  promuevan 
la  alfabetizaddn  o busquen  infundir  el  amor  por 
la  lectura. 

Estos  trabajos  deberin  haber  apareddo  en 
televisidn  entre  el  I8  de  enero  y el  31  de 
diciembre  de  1994,  y deben  ser  presentados 
ante  el  comitd  de  seleccidn  antes  del  1 5 de 
enero  de  1 995.  Los  miembros  de  la  Asociacidn 
pueden  promover  la  presentacidn  de  trabajos 
notificando  al  personal  de  la  emisora  televisiva 
que  un  determinado  programa  cumple  con  los 
requisitos  de  presentacidn. 

Para  mayor  informacidn  sobre  la  presentaddn 
de  trabajos  dirigirse  a Irene  W.  Gaskins, 
Benchmark  School,  2107  North  Providence  Rd., 
Media,  PA  190063,  U.S.A,  Tel.  (1-610)565-3741. 


El  concurso  Print  Media  premia  a los  informes 
periodfsticos  sobresalientes  difundidos  en 
diarios,  revistas  o a travds  de  agendas  de 
noticias.  Los  trabajos  que  se  postulen  deberin 
incluir  un  estudio  profundo  de  la  enserianza  de 
la  lectura,  anilisis  de  investigadones,  o 
cobertura  actual  de  los  programas  de  lectura  de 
la  comunidad,  y deber&n  haber  apareddo  entre 
el  I8  de  enero  y el  31  de  didembre  de  1994. 

Pod iin  partidpar  sdlo  periodistas  profesionales. 
Se  invita  a los  miembros  de  la  Asodaddn  a 
informar  a los  periddicos  locales  sobre  el 
concurso  y a alentar  a los  autores  de  aitfculos 


destacados  a partidpar.  Para  obtener 
informaddn  sobre  el  concurso,  sus  bases  y 
procedimientos,  dirigirse  a Baibara  Marinak, 

1 1 57  Wintertide  D r. , Harrisburg,  PA  1 71 1 1 , 
U.S.A.  Las  piesentadones  completas  deben  ser 
recibidas  por  Marinak  antes  del  1 5 de  enero  de 
1995. 

Nuevos  premios 

Cada  tres  afioa  se  entregari  el  premio  IRA  Lm 
Bennett  Hopkins  Promising  Poet  a autores 
nuevos  y promosoriosa  de  poesfa  infantil  (para 
nirios  y jdvenes  hasta  5®  ario)  que  hayan 
publicado  no  mis  de  dos  libros.  El  premio  de 
500  ddlares  es  otoigado  por  Lee  Bennett 
Hopkins. 

Para  mayor  informaddn,  dirigirse  a IRA  Lee 
Bennett  Hopkins  Promising  Poet  Award,  do 
Executive  Office,  International  Reading 
Assodation,  PO  Box  8139,  Newark, 

DE  19714-8139,  U.S.A.  Las  obras  propuestas 
deben  ser  redbldas  antes  del  1®  de  didembre 
de1994. 


El  premio  Regie  Routman  Teacher 
Recognition  distingue  a un  maestro  que  se 
destaque  por  su  dedicaddn  a mejorar  la 
enserianza  y ei  aprendizaje  a travds  de  trabajos 
escritos  donde  analice  su  propio  proceso  de 
enserianza  y aprendizaje.  Este  premio  de  1000 
ddlares  es  otorgado  por  Regie  Routman. 

Para  obtener  informaddn  especffica,  dirigirse 
porescrito  a Regie  Routman  Teacher 
Recognition  Award,  do  Executive  Office, 
International  Reading  Assodation,  PO  Box  8139, 
Newark,  DE  19714-8139,  U.S.A.  Las  solidtudes 
con  todos  los  datos  completes  deben  ser 
redbidas  antes  del  I8  de  octubre  de  1994. 

Presentaciones  en  otros  idiomas 

Todos  los  trabajos  deberdn  presentarse  dentro 
de  los  plazos  indicados  para  cada  premio.  Si  el 
comitd  de  selecddn  deteimina  que  un  trabajo  en 
otro  idioma  que  no  sea  el  inglds  requiem  un 
an^lisls  mds  profundo,  para  el  cual  serfa 
necesario  contar  con  una  tradueddn  pardal  o 
total  del  mismo,  dicho  trabajo  ser&  tornado  en 
consideraddn  para  el  ario  siguiente. 
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Espacxo  BibliogrAfico 

Coordinado  por  Maria  Elena  C.  de  De  Vincenzi 


Lectura  y evaluation 


Los  nuevos  enfoques  acerca  de  la  lectura  y su 
aprendizaje  plantean  reflexiones  sobre  cOmo  eva- 
luar  estos  procesos  y sus  resultados. 

Si  la  lectura  es  un  proceso  individual  que  requiere 
de  la  creaciOn  de  situaciones  de  aprendizaje  que 
favorezcan  su  adquisicidn  en  el  momento  preciso, 
variable  segun  las  propias  individualidades  <,es 
posible  evaluar  en  la  escuela  estas  adquisiciones 
en  el  mismo  tiempo  para  todos? 


Si  existen  distintas  concepciones  acerca  de  la  lectura 
(como  conjunto  de  habilidades,  como  proceso 
interactive,  como  proceso  transaccional),  ^es  posi- 
ble evaluar  sin  tenerlas  en  cuenta? 

Estos  interrogantes,  y muchos  otros  han  dado  origen 
a estudios,  investigaciones  y experiences  que,  con 
distintos  enfoques  se  han  plasmado  en  materiales 
bibliograficos  que  ofrecemos  para  consulta  en  nues- 
tra  sede. 


Hemeroteca 


En  Infanciay  Aprendizaje,  Pablo  del  Rfo  Editor,  revista 
publicada  en  Madrid. 

"Estudio  comparative  de  la  evaluation  de  la  lectura  oral  y 
de  la  lectura  silentiosa".  Mario  Salvador,  N®  35-36, 1 986. 

"Un  programa  de  instruction  en  estrategias  de  supervi- 
sion de  la  comprensiOn  lectora.”  Marfa  del  Mar  Mateos,  Na 
56,1991. 

En  Impulso,  Sociedad  de  Dislexia  del  Uruguay,  revista 
publicada  en  Montevideo. 

"Estudio  de  los  problemas  de  la  comprensiOn  de  la  lectura 
mediante  el  'Cloze*. " E.  Tuana,  E.  Lluch,  M.  Carbonell, 
Ano3,  N®  5. 1987. 


«►  Condemarfn,  M.  y N.  Milicic  (1990)  Test  de  Cloze. 
Aplicaciones  psicopedagdgicas.  Madrid:  Visor. 

-Contenido:  Presentation  del  procedimiento.  AplicaciOn 
como  tOcnicas  de  evaluation.  AplicaciOn  como  tOcnica 
instructional. 

Dubois,  Marfa  Eugenia  (1989)  El  proceso  de  lectura: 
de  la  teorfa  a la  prOctica.  Buenos  Aires:  Aique. 

--Contenido:  La  lectura:  diferentes  concepciones  teOri- 
cas.  La  lectura:  la  prOctica  pedagOgica. 

Guthrie,  John  y Mary  Seifert  (1985)  MediclOn  de  la 
lectura.  Fundamentoy  tOcnicas.  BogotO:  Cerfalc-Unesco. 


"Los  instrumentos  diagnOsticos  y el  diagnOstico  de  las 
dificultades  de  lectura."  E.  Tuana,  Ano  3,  N®  6, 1987. 


Biblioteca 

«►  Alliende,  Felipe  y Mabel  Condemarfn  (1982)  La  lectu- 
ra: teorfa,  evaluation  y desarrollo. 

Santiago:  Editorial  AndrOs  Bello. 

-Contenido:  Importancia  de  la  lectu- 
ra. La  lectura  en  los  distintos  ciclos. 

Lectura  comprensiva:  factores,  eva- 
luation y desarrollo. 


--Contenido:  Fundamento  conceptual  de  la  lectura.  Deter- 
minates e influencia  de  la  lectura.  Reseria  de  encuestas. 
Gufas  para  medir  la  lectura.  Inventario  de  la  activioad 
lectora. 

«►  Seddon  Johnson,  M.  y otros  (1990)  TOcnicas  de 
evaluation  informal  de  la  lectura.  Un  enfuque  cualita- 
tivo  de  evaluation  para  utillzar  en 
el  aula.  Madrid:  Visor. 

-Contenido:  Finalidad  y naturaleza 
de  los  inventarios  informalesde  lectu- 
ra. Estimation  de,'  nivel  de  lectura. 
COmo  interpretai  con  fines  diagnOsti- 
cos. COmo  elaborarinventariosindivi- 
duales. 
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El  15*  Congreso  Mundial  de  Lectura  realizado  en  Buenos  Aires,  en  Julio,  permltlo  que  mas 
de  2000  educadores  preocupados  por  la  problematlca  de  la  lectura y escrltura  pudleran  conocer. 
reflexionary  dlscullr  propuestas  que  se  estan  elaborando  en  dlstlntos  lugares  del  mundo  para 
mejorar  la  alfabetlzaclon.  fundamentalmente.  en  el  entomo  escolar  y a traves  de  la  formaclon  y 
capacltaclon  de  los  docentes. 

Tal  como  era  de  espcrar  en  estos  congresos  multltudlnarlos,  las  olertas  fueron  muy  varladas 
V.  tamblen.  las  demandas.  Obvlamente.  no  slempre  hubo  colncldencias  entre  unas  y otras.  nl  el 
t tempo  necesarlo  para  un  fructifero  Intercaniblo  de  Ideas  acerca  de  los  temas  abordados. 

Pero  mas  alia  de  las  eontroverslas  loglcas  que.  Indefectlblemente.  surgen  acerca  de  los 
aportes  v de  los  alcances  de  un  Congreso  como  este  y mas  alia  de  las  critlcas,  constructlvas  (la 
mavoria)  o detractoras  (algunas).  acerca  de  la  raclonalldad  que  fundamenta  estos  encuentros.es 
necesarlo  poner  enlasls  en  su  enonne  poder  de  movlllzaclon.  que  como  ya  hemos  podido 
comprobar  a traves  de  los  resultados  de  congresos  anterlores.  tmpulsan  nuevas  Investlgaclones. 
nuevas  experlenclas,  y abren  camlno  a renovadas  propuestas. 

Los  lnfonnes  de  Investlgaclones.  a dlferencla  de  lo  que  suele  suceder  en  las  convenclones  que 
la  Asoclaclon  Intemaclonal  de  Lectura  reallza  todos  los  anos  en  Estados  Unldos  o en  Canada, 
congregaron  gran  cantldad  de  partlclpantes.  Incluldo  un  alto  porcentaje  de  maestros  a frente  de 
grado.  lo  que  una  vezmas  demuestra  el  lnteres  que  exlste.  en  nuestro  medio,  por  las  lndagaclones 
que  fundamental!  las  propuestas  de  cambto.  La  Investlgaclon  dldactlca  ocupo  un  lugar  mas 
destacado  que  en  los  congresos  latlnoamericanos  anterlores. 

El  rel'erente  que  predomino  en  los  trabajos  que  provenian  del  mundo  anglosajon  fue  la  fllosofia  I 
del  "lenguaje  Integral",  con  sus  dlversos  enfoques.  colncldentes  todos  ellos  en  rechazar  la 
ensenanza  de  la  lectura  V escrltura  a partlr  de  fragmentos  artlflclales  de  la  lengua.  sin  tomar  en 
cuenta  la  experlencla  real  del  liablante:  en  oponerse  a la  segmentaclon  del  lenguaje  en  funclon 
de  la  adqulstcton  de  destrezas  especiflcas:  y en  rehusarse  a la  constante  verlflcaclon  de  resultados 
que  suele  acoinpanar  la  ensenanza  enmarcada  dentro  del  “enfoque  fonetlco  , al  cual  se  oponen. 

A traves  de  los  trabajos  Incluldos  en  el  programa  se  capltallzaron  aportes  de  dlstlntas 
dlsclpllnas  (llnguistlca.  soclollnguistica.  pslcollnguistica.  antropologia.  hlstorta.  pslcologiacognlttva. 
pslcogenesls.  etc.):  se  Inslstlo.  con  fundamentos  dlferentes  y de  dlverso  alcance  y ntvel.  en  la 
proyecclon  de  las  teorias  de  autores  como  Piaget  y Vygotsky  sobre  la  lntervenclon  pedagogical  se 
presentaron  investlgaclones  apllcadas  dentro  del  marco  de  enfoques  tales  como  la  "conclencla 
llnguistlca":  se  avanzo  en  el  estudlo  de  la  Incldencla  de  los  dlalectos  reglonales  sobre  los  logros 
escolares.  etc. 

No  es.  nuestra  Intenclon  lograr  una  sintesls  abarcatlva  y critica  de  lo  expuesto  en  el  Congreso. 
solo  qulslmos  puntuallzar.  desordenadamente,  algunas  de  las  lineas  de  trabajo,  a sablendas  de 
que  hemos  dejado  de  lado  una  linportante  cantldad  de  aportes  que  tlenen  marcos  de  referenda 
dlstlntos  de  los  menclonados  anterlormente. 

Nuestro  proposito  es  publlcar.  ya  sea  a traves  de  LECTURA  Y VIDA,  o en  coedlclones  con 
editorials  nacionales  o con  OEA.  la  totalldad  de  conferenclas  y ponenclas  expuestas  durante  el 
Congreso.  en  los  proximos  tneses.  lo  mas  rapldamente  poslble.  dada  la  envergadura  de  un 
proyecto  editorial  de  esta  magnltud. 

En  este  numero  especial  de  la  revista,  con  64  paglnas.  hemos  Incluldo  dos  de  las  conferenclas 
centrales:  la  conferencla  de  apertura,  pronunclada  por  Emilia  Ferrelro,  Dlversldady  proceso  de 
alfabetizaci6n:  de  la  celebracl6n  a la  toma  de  conclencla,  y la  de  Ana  Maria  Kaufman,  Eacrlblr 
en  la  escuela:  c6mo  y para  quitn.  (En  una  coedlclon  con  Aique  se  publlcaran  las  demas 

conferenclas  centrales  v los  trabajos  sobre  actuallzaclon  docente.  cuyos  titulos  aparecen  en  la 
secclon  Inlomiacloncs).  Completamos  este  numero  con  un  articulo  de  [Della  Lemer  sobre 
Capacltacldn  en  servlclo  y camblo  en  la  propueata  didActica  vlgente,  preparado  para  una 
Reunion  Tecnlca  de  CERLALC,  sobre  "Renovaclon  de  practicas  pedagoglcas  en  la  formaclon  de 
lectores  y escrltores“. 
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DE  LA  CELEBRACION  A 

1 

LA  TOMA  DE  CONCIENCIA 

Emilia  ferreirO 


Doctora  en  psicologia,  investigadora  yprolssora  del  Institute 
Politecnico  Nacional  de  Mexico.  Mienbro  del  Hall  de  la  Fama 
en  Lectura  de  la  Asociacion  International  de  Lectura. 


L 

a alfabetizacion  ha  dejado  de  ser  vista  como  la  simple  transmision 
de  una  tecnica  instrumental,  realizada  en  una  institucion  especlfica 
(la  escuela).  La  alfabetizacion  ha  pasado  a ser  estudiada  por  una 
multitud  de  disciplinas:  la  historia,  la  antropologia,  la  psicolinguistica, 
la  linguistica  (ademas  de  las  tradicionales  como  la  epigrafia, 
la  arqueologia,  la  numismatica...) 

Muchas  cosas  han  cambiado  en  los  ultimos  anos.  Yo  me  atreveria  a 
decir  que  estamos  asistiendo  a la  aparicion  de  un  nuevo  campo 
multi-disciplinario  . Es  como  si  la  escritura,  dejada  en  “tierra  de  nadie" 
por  los  linguistas  de  este  siglo1,  estuviera  adquiriendo  derecho  de 
ciudadania,  en  un  pais  de  no  se  sabe  quien,  en  territerios  de  no  se  sabe 
donde. 

Ese  objeto  que  parecla  tan  simple  —la  escritura-  se  ha  complejizado 
considerablemente.  Ahora,  ademas  del  analisis  y clasificacion 
de  los  distintos  sisternas  de  escritura  inventados  por  la  humanidad 
(un  analisis  que  cuenta  con  (lustres  precursores  pero  que  se  ha 
complejizado  tambien  en  lo  que  concisme  a la  interpretation  de  la 
evolucion  de  los  sisternas),  somos  sensibles  a las  diferencias  en  la  «. 

signifieacion  social  de  la  produccion  y utilizacion  de  marcas  escritas,  a p 

las  relaciones  entre  oralidad  y escritura,  a las  relaciones  entre  < 

produccion  grafica  y autoria  textual,  a las  condiciones  de  aparicion  g 

de  los  distintos  eslilos  literarios,  ...  y a las  tradiciones  pedagoglcas  “ 

insertas,  ahora  si,  en  un  contexto  socio-historico  que  les  da  otro  sentido.  5 
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De  todos  los  temas  que  aparecen  en  los 
desarrollos  recientes  he  decidido  focalizar 
uno  que,  a mi  modo  de  ver,  atraviesa  la  re- 
flexion sobre  la  alfabetizacion  a cualquier 
nivel  de  analisis  en  el  que  nos  situemos,  y que 
considero  pertinente  para  este  Congreso  (cuyo 
tema  principal  es  “Socio-cultural  contexts  for 
literacy"):  el  tema  de  la  diversidad  (con  su 
contra-partida  linguistica:  la  traduccion)2. 

No  hay  manera  de  escapar  a una  con- 
sideracion  de  la  diversidad  cuando  estudia- 
mos  — desde  cualquiera  de  sus  angulos  o 
facetas—  la  alfabetizacion:  diversidad  de  sis- 
temas  de  escriturainventados  porlahumani- 
dad;  diversidad  de  propositosy  de  usos  socia- 
les;  diversidad  de  lenguas  en  contacto;  diver** 
sidad  en  la  relacion  con  el  texto,  en  la  defini- 
cion  historico-cultural  del  lector,  en  la  autoria 
y en  la  autoridad. 

Acerca  de  conquistadores 
y conquistados 

Conquistadores  y conquistados  necesitaron 
comprenderse  mutuamente,  en  todos  los  lu- 
gares  y todas  las  epocas.  El  drama  de  la 
conquista  de  nuestra  America  tambien  tuvo 
una  dimension  linguistica.  Como  los  mas 
necesitados  para  hacerse  entender  eran  los 
conquistados,  fueron  ellos  quienes  manifes- 
taron  un  mayor  "don  de  lenguas"  (siempre,  en 
todas  las  epocas:  los  conquistados  eran  infra** 
humanos,  como  los  indigenas  amerindios, 
pero  paxecian  dotados  para  las  lenguas).  En 
varias  historias  de  esta  epopeya  podemos 
encontrar  pasajes  como  este: 

...los  indios  parecen  haber  tenido  mayor 
facilidad  para  aprender  el  espanol  o el 
portugues,  que  los  espanoles  para  hablar 
las  lenguas  amerindias.  Consta,  por  ej., 
que  los  primeros  interpretes  fueron  en  su 
mayoria  indios,  y se  sabe  tambien  que 
Cristobal  Colon  capturo  avarios  indige- 
nas y los  trajo  a Espana,  donde  luego 
sirvieron  de  interpretes  (se  les  llamaba 
"lenguas"  o "rujamanes").  (Pottier,  1983, 
p.27.) 

jPobre  Colon!  A pesar  de  que  el  venia  de 
una  experiencia  pluri-lingue,  su  esperanza 
era  que  en  estas  tierras  se  hablara  una  sola 
lengua: 

El  pi  ocedimiento  primero  de  tomar  indios 
cautivos  para  que  sirvieran  luego  de  in- 
terpretes lo  siguio  Colon  en  sus  cuatro 


viajes.  (....)  Pronto  descubrio  Colon  que 
no  todos  los  indios  entendian  a los  inter- 
pretes, y que  en  las  islas  se  hablaban 
lenguas  diversas.  (...,)  En  la  costa  de 
America  Central  descubre  que  los  nuevos 
pueblos  tienen  cada  uno  su  lengua y "no 
se  entienden  los  unos  con  los  otros  mas 
que  nos(otros)  con  los  de  Arabia"  (....) 
Todas  las  expediciones  procedieron  del 
mismomodo.  (...)  Las  Ordenanzas Reales 
de  1 526,  sobre  el  buen  tratamiento  de  los 
indios,  autorizaron  a cautivar  en  cada 
descubrimiento  una  o dos  personas,  y no 
mas,  para  lenguas  “y  otras  cosas  necesa- 
rias  en  tales  viajes"  (Pottier,  1983,  p.99.) 

Alej  o Carpe  n t ie  r (El  arpa  y la  sombra)  nos 
presenta  en  palabras  memorables  los  temo- 
res  de  Colon  de  encontrar  una  cruz  en  las 
nuevas  tierras  (lo  cual  seria  la  prueba  de  su 
fracaso,  para  el  que  venia  a conquistar,  en 
nombre  de  la  cruz...).  Pero  no  eran  menores 
sus  temores  linguisticos.  En  efecto,  el  con- 
quistador > ecesita  hacer  valer  sus  derechos 
sobre  los  to.  pi istados,  en  ui- acto  linguistico 
de  toma  de  posesion.  Si  son  muchas  las 
lenguas  a las  que  hay  que  traducir  este  acto 
de  posesion/dominacion,  y si,  ademas,  se 
ignora  cuantas  son  esas  “muchiw  lenguas", 
el  problema  es  demoniaco.  (Tomese  en  cuen- 
ta  que,  en  el  momento  en  que  Cortes  llega  a 
Mexico,  se  calcula  que  se  hablaban  alii  mas 
de  80  lenguas  y dialectos  distintos  - 124 
segun  algunos  calculos). 

Entre  conquistadores  y conquistados 
abundaron  los  malentendidos  linguisticos. 
Valga  como  unico  ejemplo  el  siguiente: 

El  Inca  Garcilaso  de  la  Vega  narra  la 
siguiente  anecdota,  a proposito  del  indio 
Felipillo:  "aprendio  la  lengua  sin  que  na- 
die  se  la  ensenase,  sino  de  oir  hablar  a los 
espanoles,  y que  las  palabras  que  mas  de 


ordinario  oia  eran  las  que  usaban  los 
soldados  bisonos,  voto  a tal,  juro  a tal  y 
otras  sexnej antes  y peores....  Tal  y tan 
aventurado  fue  el  primer  interprete  que 
tuvo  el  Peru;  y llegando  a su  interpreta- 
cion  es  de  saber  que  la  hizo  mala  y de 
contrario  sentldo,  no  porque  lo  quislese 
hacer  maliciosamente,  sino  porque  no 
entendla  lo  que  interpretaba,  y que  lo 
decla  como  un  papagayo,  y [con  respecto 
al  misterio  de  la  Santisima  Trinidad]  por 
declr  “Dios  Trino  y Uno”  dijo  “Dios  tres  y 
uno  son  cuatro”,  sumar.do  los  numeros 
por  darse  a entender”  (Citado  por  Pottier, 
1983,  p.27). 

Durante  toda  la  historia  (antigua  y mo- 
dema)  el  rol  del  traductor  es  esencial.  Lo  cual 
equivale  a decir  que  el  rol  de  las  lenguas  en 
contacto  ha  sido  y es  esencial.  Pero,  en  la 
medida  en  que  el  encargado  de  traducir  es  un 
subaltemo,  y dado  que  la  historia  la  escriben 
los  dominadores,  la  importancia  de  ese  hecho 
ha  quedado  en  la  sombra. 

El  plurilinguismo  ha  sido  y es  la  situacion 
mas  frecuente.  Hoy  dla  la  mayor  parte  de  la 
humanidad  vive  en  contextos  plurilingues: 

“Multllinguismo  es  el  modo  natural  de  la 
vida  de  cientos  de  millones  en  todo  el 
mundo.  Aunque  no  hay  estadisticas  ofi- 
ciales,  el  hecho  de  que  aproximadamente 
5.000  lenguas  coexisten  en  menos  de  200 
palses  significa  que  unagran  cantidad  de 
contactos  entre  lenguas  debe  ocurrir.” 
(Cristal,  1987,  ed.  1993,  p.360). 

(En  una  reunion  reciente  de  la  UNESCO, 
una  colega  de  Senegal  sostuvo  lo  siguiente: 
“Le  multilinguisme  est  la  chose  la  mieux 
partagee  en  Afrique”.  El  multllinguismo  es  lo 
que  mas  compartimos  los  africanos.) 

Sabemos  poco  del  desarrollo  lingulstico 
de  ninos  que  crecen  en  esos  contextos 
plurilingues,  por  una  simple  razon:  la  mayor 
parte  de  la  investigacion  se  hace  en  palses 
que  aun  hoy  dla  mantienen  su  ilusion  de  ser 
monolingues3 . Quien  crece  en  esos  contextos 
desarrolla  ademas,  necesariamente,  habili- 
dades  de  traductor.  ^Es  o no  una  habilidad 
metalinguistica?  Sin  duda  alguna  lo  es,  y,  a 
pesar  de  que  el  tema  de  la  conciencia  lin- 
guistica  (linguistic  awareness)  esta  de  moda, 
esta  habilidad  no  ha  sido  suficientemente 
estudiada.  Una  vez  mas,  porque  los  proble- 
mas  psicolingulsticos  vinculados  con  los  pro- 
cesos  de  alfabetizacion  son  definidos  desde  el 
Norte. 
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Sobre  escribas  y escrituras  antiguas 

En  la  Mesopotamia  clasica  surge  la  escritura 
que  es  madre  del  alfabeto,  y surge  en  contex- 
tos multilinguesy  multiculturales.  No  pode- 
mos  decir  que  el  plurilinguismo  ayude  a 
generarla,  pero  si  podemos  afirmar  que  no  fue 
un  impedimento  para  su  creacion  y su  ex- 
traordinaria  difusion:  compuestade  una  mez- 
clade  logogramas,  signosfoneticos  (silabicos) 
y determinativos  categoriales  silenciosos,  la 
escritura  cuneiforme  se  expandio  en  una 
extensa  region  y sirvio  para  escribir  lenguas 
diferentes,  que  no  tenian  entre  si  parentezco 
lingQistico. 

El  territorio  donde  surgio  la  escritura,  al 
final  del  cuarto  milenio  antes  de  Cristo4, 
estaba  ocupado  por  diversas  etnias  en 
simbiosls  con  predominance,  por  una  parte, 
de  lenguas  semitas  (que  llamamos,  por  con- 
vencion  “Akadios”),  llegados  desde  las  fran- 
Jas  septentrionales  del  gran  desierto  sirio- 
arabe  y “Sumerios”,  cuyo  idioma  era  radical- 
mente  diferente  y que  habrian  llegado  desde 
el  sud-este.  Los  dos  grupos  inicialmente  se- 
parados,  se  entremezclaronrapidamente.  Los 
Sumerios,  inventaron  la  escritura  pero  fue- 
ron  literalmente  fagocitados,  en  el  transcurso 
del  S.III  a.c.  por  sus  vecinos,  los  Akadios 
(Bottero,  1990). 

Inventada  por  los  sumerios,  la  escritura 
cuneiforme  sobrevivio  a la  lengua  que  la 
origino.  Fue  tomada  por  los  babilonios 
(semitas  nomades  llegados  del  desierto  sirio) . 
En  la  region  de  Elam  (sud-este  iranico)  esa 
escritura  sirvio  para  escribir  el  acadio  y el 
elamita  (lengua  no-semltica  ni  indoeuropea). 
Los  persas  llevan  consigo  la  lengua  y la 
escritura  elamita,  y las  convierten  en  instru- 
mento  de  la  administracion.  Al  oeste,  los 
urritas  (lengua  no-semltica  ni  indoeuropea) 
toman  el  sistema  cuneiforme  para  escribir  su 
lengua,  y a traves  de  ellos  llega  a los  hititas 
(indoeuropeos),  quienes  utilizan  el  cuneiforme 
no  solo  para  su  propia  lengua  sino  tambien 
para  la  de  pueblos  vecinos.  Las  tabletas  de 
arcilla  como  soporte  y el  sistema  cuneiforme 
se  difundieron  en  toda  el  Asia  menor,  Siria  y 
Anatolia.  No  conocemos  aun  la  fecha  exacta 
de  la  desaparicion  de  esta  escritura.  (La  ulti- 
ma tableta  cuneiforme  con  datacion  segura 
es  de  75  de  nuestra  era).  “Esto  significa  que 
el  sistema  cuneiforme  fue  utilizado  durante 
tres  milenios  y medio,  aproximadamente" 
(Michalowski,  1994,  p.63). 
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En  consecuencia,  suites  del  alfabeto  grie- 
go  hay  un  intense  trabajo  de  traduccion  y 
adaptacion  de  un  sisterna  exitoso  de  escritu- 
ra  a traves  de  unamitltiplicidad  de  lenguas.5 


Afortunadameme  la  investigacion  actual 
nos  estaalejando  de  las versiones  tradiciona- 
les  de  la  historia  de  la  escritura,  considerada 
como  una  marcha  inevitable  hacia  el  alfabe- 
to, y nos  esta  alejando  tambien  de  la  vision 
tradicional  que  nos  presentaba  al  sistema 
alfabetico  como  el  unico  sistema  que  acumu- 
la  todas  las  virtudes  sin  ningun  defecto: 
simple,  economico,  preciso,  el  alfabeto  nos 
llevaria  de  la  mano  hacia  la  alfabetizacion 
universal,  el  pensamiento  racional,  la  ciencia 
contemporanea. . . y la  democracia.  El  recono- 
cimiento  del  caracter  mixto  de  las  escrituras 
derivadas  del  alfabeto  griego  (ninguna  de  las 
cuales  es  puramente  alfabetica)  asi  como  el 
estudio  de  los  distintos  sistemas  de  escritura 
per  se  (y  no  como  simples  etapas  preparato- 
rias  del  alfabeto)6 y su  estrecha  adecuacion  a 
las  lenguas  en  las  que  se  originaron,  permite 
tener  una  vision  mas  equitativa  y objetiva  de 
esta  historia.  Lo  innegable  es  que  el  alfabeto 
se  inventa  tambien  gracias  al  contacto  y la 
diferencia  entre  las  lenguas. 

De  hecho,  problemas  de  traduccion  (con 
asimilacion  deformante)  parecen  estar  en  el 
origen  del  alfabeto.  No  es  posible  oensar  que 
los  griegos  ya  tenlan  la  idea  de  la  escritura 
alfabetica  y solo  les  faltaban  las  formas  arbi- 
trarias  para  crearla.  No  es  posible  pensarlo, 
porque  el  hombre  ha  sido  creador  de  marcas 
graficas  desde  la  mas  remota  antiguedad. 
(Aunque  es  igualmente  claro  que  hay  una 
diferencia  abismal  entre  un  con] unto  de  mar- 
cas graficas  y un  sistema  de  formas 
linguisticamente  interpretado...) 
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Lo  mas  probable  es  que  la  version  del 
alfabeto  semitico  que  encontraron  los  griegos 
fue  la  que  usaban  los  fenicios.  Hayan  sido  los 
fenicios  o los  cannanitas,  lo  que  importa  es 
que  ellos  tenian  no  solo  un  conjunto  de 
formas,  sino  un  conjunto  ordenado  de  esas 
formas  (un  “orden  alfabetico”)  y una  manera 
de  nombrar  esas  formas,  por  el  principio  de 
acrofonia:  una  palabra  que  empezaba  con  el 
sonido  correspondiente  a esa  letra.  No  es 
dlficll  entonces  imaginar  el  dialogo  linguistico 
que  puede  haber  tenido  lugar  entre  hablantes 
de  unalenguaserpitica,  en  donde  elsigniflca- 
do  esta  vinculado  a la  trama  o esqueleto 
consonantico,  y hablantes  de  griego,  donde 
las  vocales  son  importantes  para  distinguir 
significados.  El  alfabeto  fenicio  tenia  iniciales 


para  sonidos  inexistentes  en  griego:  sonidos 
faringeos  y obstruccion  glotal.  La  palabra  que 
identificaba  a la  primera  letra  era  ?alp,  y alii 
donde  el  fenicio  escuchaba  una  consonante 
inicial,  los  griegos  escucharon  una  vocal: 
consecuencia,  la  primera  letra  del  alfabeto 
griego  es  “alpha”,  nombre  sin  significado  en 
griego  (cf.  Sampson,  cap.6). 

La  ventaja  de  esta  interpretacion  de  la 
historia  es  que  evita  todas  las  diflcultades 
propias  a la  “version  oficial”  anterior,  segun  la 
cual  (y  gracias  aese  inefable  llamado“elgenio 
griego")  los  griegos  habrian  reconocido  las 
consonantes  del  proplo  sistema  y las  del 
fenicio,  y habrian  reconocido  de  inmediato 
que  el  deficit  estaba  en  la  representacion  de 
las  vocales7 . Segun  las  nuevas  interpretacio- 
nes  de  este  momento  crucial  de  la  historia 
europea,  un  malentendido  basico  habria  te- 
nido lugar  en  el  momento  de  creacion  de  la 
escritura  alfabetica:  el  malentendido  tipico 
que  se  produce  siempre  entre  hablantes  que 
no  comparten  el  mismo  sistema  fonetico  (No 
reconozco  ese  sonido,  lo  asimilo  a uno  de  los 
mios;  tu  ?a  es  mi  a,  o sea,  manera  particular 
de  decir  “a”  y no  fonema  glotal  inicial).  Es  en 
un  contexto  de  intercambios  comerciales  (y 
llinguisticosl)  que  se  genera  el  alfabeto. 

Que  el  milagro  griego  resulte,  o no,  de  una 
asimilacion  deformante  poco  importa,  por- 
que el  hecho  tuvo  las  consecuencias  que  ya 
sabemos.  Solo  qulero  poner  de  relieve  que 
hay  fenomenos  de  traduccion  (e  Interpreta- 
cion) en  el  origen  de  nuestro  alfabeto,  porque 
hay  lenguas  en  contacto. 

Fue  tambien  gracias  a la  traduccion  que 
se  descifro  la  escritura  egipcia:  la  piedra  de 
Rosetta,  que  presenta  el  mismo  texto  escrito 
en  dos  lenguas  (griego  y eglpcio)  y en  tres 
tipos  de  caracteres  (jeroglifico,  demotico  y 
griego),  es  tambien  un  testimoniode  lapluri- 
alfabetizacion  reinante  en  el  Egipto  conquis- 
tado  por  los  griegos:  la  escritura  tradicional 
no  se  perdio.  Los  sacerdotes,  encargados  de 
las  escuelas  de  escribas,  introdujeron  la  es- 
critura del  invasor  sin  renunciar  a la  propia 
(en  332  a.c.  Alejandro  de  Macedonia  conquis- 
ta  Egipto  y exnulsa  a los  persas,  pero  no 
cambia  el  regimen  faraonico).(Cf.Thompson, 
1994, p.71-72.) 

En  laantigiiedad  clasica  mesopotamicay 
egipcia  los  escribas  trabajaban  con  mas  de 
unalengua.y  su  entrenamiento  comprendia 
la  utilizacion  de  lenguas  escritas  sin  contra- 
partida  oral.  “Los  primeros  sistemas  de  escri- 
tura no  se  utilizaron  casi  nunca  para  escribir 


la  lengua  vemacula”  (Michalowski,  p.59: 
“early  writing  systems  were  almost  never 
used  to  express  the  vernacular”).  “Los  escri- 
bas  de  todo  el  cercano  oriente,  e inclusive  de 
la  Anatolia  Indo-Europea,  Iran  y Egipto,  do- 
minaban  el  acadio  y el  sumerio,  ninguno  de 
los  cuales  era  su  lengua  nativa,  y cuando 
inventaron  sus  propios  sistemas  de  escritu- 
ra,  como  en  Ugarit  en  la  costa  del  Mediterra- 
neo,  mantuvieron  el  antiguo  sistema 
cuneiforme.  Los  mismos  escribas  escribian 
en  dos,  tres  o mas  lenguas  diferentes  y en 
diferentes  scripts”8  (Michalowski.  1994.  p.60) . 

Muchas  de  las  virtudes  atribuldas  a los 
caracteres  en  cuanto  tales  (script)  o al  siste- 
ma (alfabetico)  parecieran  corresponder  a la 
sociedad  que  se  hizo  cargo  de  administrar 
dicho  script.  La  secularizacion  de  la  escritura 
surge  como  uno  de  los  factores  fundamenta- 
les.  (Por  primera  vez,  segun  parece,  las  escue- 
las  fueron  independientes  de  los  templos]. 

Si  fuera  cierto  que  la  gran  revolucion 
griega  no  es  la  invencion  del  alfabeto  sino  una 
mayor  distribucion  en  el  control  del  discurso 
que  puede  ser  escrito,  un  paso  hacia  la  perdi- 
da  de  profesionalizacon  del  escriba...  enton- 
ces  hay  que  ligar  la  historia  de  los  sistemas  de 
escritura  con  la  historia  de  la  alfabetizacion 
(los  lugares  de  control,  uso  y distribucion  de 
las  marcas  escritas,  y el  control  sobre  el 
discurso  que  debe  o puede  ser  escrito).  Recor- 
demos  que  los  escribas  de  la  antiguedad 
escribian  para  otros  escribas.  no  para  la 
autoridad  que  a menudo  no  podia  leer,  no 
para  el  pueblo  que  asistia  a una  “escritura 
silenciosa”,  una  escritura  simbolo  de  la  auto- 
ridad, “para  ser  vista,  no  leida”  (Detienne, 
1986,  citado  por  Michalowski). 

El  alfabeto  surge  en  un  contexto  de  inter- 
cambio  linguistico.  Surge  en  un  contexto  de 
diferencias  compartidas.  A poco  andar,  el 
sistema  deja  de  ser  puramente  alfabetico 
(diferencia  de  longitud  de  vocales  no  es 
sistematicamente  transcripta).  El  reconoci- 
miento  de  que  todo  sistema  de  escritura  es 
mixto,  que  el  ideal  alfabetico  es  eso,  un  ideal 
nunca  alcanzado,  es  relevante  para  nuestro 
proposito:  porque  las  incompatibilidades  en- 
tre  las  diferencias  surgen  de  la  conviccion  de 
una  o de  todas  las  partes,  de  que  cada  una  de 
ellas  representa  un  ideal  incompatible  con 
otros  ideales. 


Alfabetizacion 
y escolarizacion 

Hagamos 
ahora  un 
salto  hacia 
el  presente  y 
el  futuro  pre- 
decible.  (Aunque 
seria  muy  util  po- 
der  entrar  en  los 
apasionantes  temas 
de  diglosia  durante  la 
Edad  Media,  cuando  las 
lenguas  romances  “len- 
gua illiterata”,  encuen- 
tran  la  manera  de  desli- 
zarse  dentro  del  latin,  de 
tal  modo  que,  hasta  Carlo- 
magno,  se  escribe  en  latin  para  pronunciar  en 
lengua  romance,  y se  pronuncia  en  romance 
lo  que  se  escribira  en  latin...  lo  cual  esta  en  el 
origen  de  la  famosa  nocion  de  “letras  mudas” 
que  van  a impregnar  el  Frances,  por  ej.l. 
(Blanche-Benveniste,  1993.) 

La  historia  de  la  alfabetizacion  esta  im- 
pregnada,  tal  como  lo  estamos  atisbando,  de 
multilinguismo,  de  “multi-literacy"  y de  in- 
tercambios  culturales. 

La  historia  de  la  alfabetizacion  en  el  con- 
texto de  la  escolarizacion  obligatoria  es  otra 
historia. 

La  escuela  publica,  gratuitc  y obligatoria 
del  sigloXX  es  heredera  de  la  del  siglo  pasado, 
la  cual  fue  encargada  de  misiones  his^oricas 
de  suma  importancia:  crear  un  solo  pueblo, 
una  sola  nacion,  liquidando  las  diferencias 
entre  los  ciudadanos,  considerados  ccmo 
iguales  delante  de  la  ley.  La  tendencia  princi- 
pal fue  equiparar  igualdad  con  homogeneidad. 
Si  los  ciudadanos  eran  iguales  delante  de  la 
ley,  la  escuela  debia  contribuir  a generar  esos 
ciudadanos  homogeneizando  a los  ninos,  in- 
dependientemente  de  sus  diferencias  inicia- 
les.  (El  uniforme  escolar  contribuyo,  en  va- 
rios  lugares.  a hacer  visible  esa  aparente 
homogeneidad.) 

Encargada  de  hoinogeneizar,  de  igualar, 
mal  podia  esta  escuela  apreciar  las  diferen- 
cias. Esta  escuela  lucho  no  solo  contra  las 
diferencias  de  lenguas  sino  tambien  contra 
las  diferencias  dialectales  en  el  habla  como 
parte  de  su  mision,  contribuyendo  asi  agene- 
rar  el  mito  de  un  unico  dialecto  patron  para 
tener  acceso  a la  lengua  escrita. 
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La  negacion  de  las  diferenclas  caracteri- 
za,  asl,  una  primera  etapa  en  la  democratiza- 
cion  de  la  ensenanza.  Esa  negacion  intento  Ir 
muy,  pero  muy  lejos,  lo  cual  resulta  visible  en 
el  surgimiento  de  las  nuevas  naciones,  parti- 
cularmente  aquellas  que  contaban  con  po- 
blacion  autoctona  antes  de  la  conquista.  En 
los  albores  del  siglo  XX  hay  una  extraordina- 
ry polemica  en  Mexico  acerca  del  problema 
indlgena  . El  positivista  Justo  Sierra  afirma- 
ba: 

"La  poliglosia  de  nuestro  pais  es  un  obs- 
taculo  a la  propagacion  de  la  culturay  a 
la  formacion  plena  de  la  conciencia  de  la 
patria,  y solo  la  escuela  obligatory  gene- 
ralizada  en  la  nacion  entera,  puede  salvar 
tamaho  escollo”  (Brice  Heath,  1 986,  p.  1 24) . 

Por  lo  tanto,  ningun  espacio  es  previsto 
para  la  conservacion  de  las  lenguas  indige- 
nas. 

Justo  Sierra  no  hacla  mas  que  retomar  un 
discurso  que,  desde  1830,  estaba  en  la  boca 
de  los  politicos  liberales  (progresistas  parasu 
epoca):  para  que  la  nacion  mexicana  pudiera 
constitulrse,  los  indios  (3/5  partes  de  la 
poblacion  en  ese  momento,  y por  ahadidura 
pobres  y sin  tierras)  no  podlan  ser  considera- 
dos  y tratados  aparte.  Jose  Ma.  Mora  propo- 
nla  que  en  lugar  de  hablar  de  “indios  y no 
indios”  se  debla  hablar  de  “pobres  y ricos”.  A 
traves  de  la  educacion  (que  suponla  la  alfa- 
betizacion  en  espanol)  los  indios  podrian 
participar  como  cualquierotro  ciudadano  en 
losbeneficioseconomicos  de  la  nacion.  Mora 
proponla  que  el  primer  congreso  constitucio- 
nal  desterrara  la  palabra  Indio  del  uso  publi- 
co y legal,  y que  la  ley  declarara:  “Ya  no 
existen  los  Indios”.  (Brice  Heath,  1986, 
p.103)  He  ahl  un  ejemplo  notable  de  la 
negacion  de  las  diferencias...  y por  razones 
progresistas  para  su  epoca. 

La  negacion  de  las  diferencias  pudo  pro- 
venir,  historicamente  hablando,  de  actitudes 
progresistas.  De  lamismamanera,  el  recono- 
cimiento  de  las  diferencias  puede  conducira 
actitudes  segregacionistas,  y responder a in- 
tereses  anti-progresistas.  Es  lo  que  ocurrio 
en  Sudafrica  recientemente  (Samuels,  1 990) . 
Las  necesidades  especificas  de  los  nativos 
sudafricanos  fueron  invocadas  para  estable- 
cer  el  sistema  del  “apartheid”  (Bantu 
Education  Act  de  1953):  lacomisionencarga- 
da  de  establecer  los  principios  de  una  educa- 
cion especifica  para  los  nativos  sudafricanos 
(Native  Education  Commission)  recibio  el 
10  encargo  de  formular  los 


“principles  and  alms  of  education  for 
Natives  as  an  independent  race,  in  which 
their  past  and  present,  their  Inherent 
racial  qualities,  their  distinctive  cha- 
racteristics and  aptitudes,  and  their  needs 
underthe  ever  changing  social  conditions 
are  taken  into  consideration"9 

Por  lo  tanto,  no  siempre  el  reconocimien- 
to  de  las  diferencias  estuvo  ligado  con  la 
justicia  social,  ni  su  negacion  estuvo  deter- 
minada  por  la  negacion  de  esa  mismajusticia 
social. 

Lo  que  quiero  enfatizar  es  que,  desde  su 
misma  fundacion,  la  escuela  publica  de  las 
nuevas  naciones,  como  institucion,  tuvo  di- 
ficultades  para  trabajar  con  la  diversidad. 

Pero,  a pesar  de  los  esfuerzos  de  la  insti- 
tucion escolar,  las  diferencias  subsistian. 
Las  primeras  diferencias  que  fueron  clara- 
mente  reconocidas  fueron  las  diferencias  in- 
dividuales  en  el  rendimiento  escolar.  Pero  yo 
no  estoy  tratando  aqul  de  diferencias  indivi- 
duales,  sino  de  aquellas  que  afectan  a grupos 
sociales,  o a ninos  individuates  pertenecien- 
tes  a esos  grupos  sociales.10 

En  el  dominio  especifico  de  la  alfabetiza- 
cion,  la  conversion  de  la  escritura  — objeto 
social  por  excelencia—  en  objeto  escolar  con- 
tribuyo  a acentuar  este  movimiento  de  nega~ 
cion  de  las  diferencias:  se  alfabetiza  con  un 
unico  metodo,  con  un  unico  tipo  de  texto 
privilegiado  (controladoy  domesticado),  adop- 
tando  una  unica  definicion  de  lector,  un 
unico  sistema  de  escritura  valido,  una  norma 
de  habla  fija. 

La  escuela  publica  de  los  paises  latinoa- 
mericanos,  cada  vez  mas  superpoblada  y 
menos  preparadatecnicamente,  cadavezmas 
empobrecida  en  todos  los  sentidos,  paso  de  la 
heterogeneidad  negada  a la  heterogeneidad 
reconocida  como  un  mal  inevitable. 

Pero  la  causa  de  esas  diferencias  inevita- 
bles se  ubico  siempre  en  algo  interior  al  nino 
mismo  (deficit  o patologia)  o en  algo  exterior 
a la  escuela  (la  carencia  de  estlmulos  en  el 
medio  familiar).  La  escuela  no  era  responsa- 
ble  por  las  diferencias.  La  escuela  luchaba 
por  eliminarlas.  sin  poder  nunca  compensar 
esos  deficits  sociales,  familiares  o individua- 
les (incluidos  los  deficits  linguisticos). 

Solo  en  anos  recientes,  y gracias  a una 
intensa  labor  de  tnvestigacion,  hemos  apren- 
dldo  avincular  nuevamente  los  conceptosde 
diversidad  y alfabetizacion. 
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Sabemos  que  se  alfabetiza  mejor: 

a)  cuando  se  permite  interpretar  y producir 
una  diversidad  de  textos,  (incluidos  los 
objetos  en  los  que  el  texto  se  realiza); 

b)  cuando  se  estimulan  diversos  tipos  de 
situaciones  de  interaccion  con  la  lengua 
escrita; 

c)  cuando  se  enfrenta  la  diversidad  de  propo- 

sitos  comunicativos  y de  situaciones  fun** 
cionales  vinculadas  con  la  escritura; 

d)  cuando  se  reconoce  la  diversidad  de  pro** 
blemas  que  deben  ser  enfrentados  al  pro- 
ducir un  mensaje  escrito  (problemas  de 
graficacion,  de  organizacion  espacial,  de 
ortografia  de  palabras,  de  puntuacion,  de 
selection  y organizacion  lexical,  de  orga- 
nizacion textual.,.,); 

e)  cuando  se  crean  espacios  para  asumir 
diversas  posiciones  enunciatfvas  delante 
del  texto  (autor,  corrector,  comentador, 
evaluador,  actor,.,); 

f)  cuando,  finalmente,  se  asume  que  la  diver- 

sidad de  experiencias  de  los  alumnos  per- 
mite enriquecer  la  interpretacion  de  un 
texto  y ayuda  a distinguir  entre  “the  exact 
wording“y  “the  intended  meaning**;  cuan- 
do la  diversidad  de  niveles  de  conceptua- 
lizacion  de  la  escritura  permite  generar 
situaciones  de  intercambio,  justificacion 
y toma  de  conciencia  que  no  entorpecen 
sino  que  facilitan  el  proceso;  cuando  asu- 
mimos  que  los  ninos  piensan  acerca  de  la 
escritura  (y  no  todos  piensan  lo  mismo  al 
mismo  tiempo). 

Para  poder  pensar  acerca  de  las  relacio- 
nes  entre  hablay  escritura  es  preciso  realizar 
una  compleja  operacion  psicologica  de 
objetivaci6n  del  habla  (y  en  esa  objetivacion 
la  escritura  misma  juega  un  rol  fundamen- 
tal). El  niho  adquirio  la  lengua  oral  en  situa- 
ciones de  comunicacion  efectiva,  en  tanto 
instrumento  de  interacciones  sociales.  Sabe 
para  que  sirve  la  comunicacion  linguistica. 
Pero  al  tratarde  comprenderlaescrituradebe 
objetivar  la  lengua,  o sea,  convertirla  en  obje- 
to  de  reflexion:  descubrir  que  tiene  partes 
ordenables,  permutables,  clasificables;  des- 
cubrir que  las  semejanzas  y diferencias  en  el 
significante  no  son  paralelas  a las  semejan- 
zas y diferencias  en  el  significado;  descubrir 
que  hay  multiples  maneras  de  “decir  lo  mis- 
mo’*, tanto  al  hablar  como  al  escribir;  cons- 
truir  un  “meta-lenguaje**  para  hablar  sobre  el 
lenguaje,  convertido  ahora  en  objeto.  Las  di- 
ferencias en  los  modos  de  habla  permiten  de 
inmediato  plan  tear  el  interes  de  pensar  sobre 
el  lenguaje,  porque  las  diferencias  ponen  de 


relieve  una  problematica  que  las  semejanzas 
ocultan, 

El  gran  linguistaRoman  Jakobson  (1959) 
afirmaba:  “Equivalence  in  difference  is  the 
cardinal  problem  of  language  and  the  pivoted 
concern  of  linguistics**.  (Equivalence  en  la 
diferencia  es  el  problema  central  del  lenguaje 
y el  eje  de  las  preocu  paciones  linguisticas) . La 
investigacion  linguistica  comparativa  no  po- 
dria  haberse  desarrollado  si  las  lenguas  no 
fuerantraducibles.  Estaclaro  quemuy  pocas 
veces  es  posible  una  traduccion  “termino  a 
termino**,  y que  la  traduccion,  como  senalaba 
al  principio,  engendra  sus  propios  espacios 
de  incomunicacion  (porque  las  diferencias 
linguisticas  estan  intimamente  ligadas  a las 
diferencias  cukurales).  Los  malentendidos 
existen,  tanto  como  la  posibilidad  de  traduc- 
cion. Es  esa  duplicidad  la  que  me  interesa, 
porque  me  parece  que  las  dificultades 
linguisticas  ejemplifican  de  manera  ejernpiar 
similares  dificultades  culturales,  en  general. 
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Las  diferencias  linguisticas  — y cultura- 
les-- no  deben  minimizarse.  No  basta  con 
hacer  un  discurso  de  elogio  a la  diversidad 
cultural.  Personalmente,  tiendo  a hacerlo, 
sobre  todo  cuando  escucho  a los  ecologistas 
hacer  el  elogio  de  la  diversidad  biologica  de 
nuestro  planeta  (y  la  necesidad  de  conservar 
dicha  diversidad)  olvidando  la  diversidad 
cultural,  que  necesita  ser  presevada  tanto 
como  ladiversidad  biologica,  porque  no  sere- 
mos  capaces  de  recrearla. 

Sin  embargo,  no  puedo  menos  que  cons- 
tatar  que  la  diversidad  linguistica  — y cultu- 
red — esta  tambien  en  riesgo  de  extincion.  Esa 
idea  supuestamente  “neutra"  llamada  "mo- 
demizacion"  y “globalizacion"  conlleva  un 
desprecio  hacia  las  variedades  linguisticas  y 
culturales  (uso  '‘linguisticas  y culturales"  no 
para  oponer  ambos  terminos,  sino  para 
enfatizar  el  rol  de  lo  linguistico  dentro  de  lo 
cultured).  Asistimos  a una  creciente  globali- 
zacion pero,  al  mismo  tiempo,  a un  renaci- 
miento  de  los  nacionalismos  mas  estrechos. 
Grandes  migraciones  de  poblaciones:  perso- 
nas que  van  hacia  los  paises  del  Norte  en 
busca  de  ese  mundo  de  abundanciay  riqueza 
que  la  television  intemacional  promueve.  Au~ 
mento  de  la  poblacion  en  los  paises  del  Sur. 
Desocupacion  creciente  en  los  paises  mas 
desarrollados.  Contexto  propicio  para  la  apa- 
ricion  de  mil  formas  de  discriminacion  y de 
racismo.  Es  facil  ser  tolerante  con  "el  otro" 
cuando  se  esta  en  la  abundancia.  Es  muy 
facil  caer  en  la  intolerance  cuando  “el  otro" 
(negro  o mulalo,  mujer  o cearense,  hispano  o 
indio)  llega  para  disputar  los  mismos  benefi- 
cios  de  alojamiento,  empleo,  salud  y educa- 
cion. 

^Como  concebir  la  mision  de  la  escuela 
publicaen  ese  contexto?  Ya  no  puede  preten- 
der homogeneizar,  porque  otras  fuerzas, 
mucho  mas  poderosas,  estan  consiguiendo 
en  menor  tiempo  y de  manera  mas  eficaz  lo 
que  la  escuela  pretendio  hacer  sin  conseguir- 
lo.  La  TV  transnacional  ha  logrado  que  ninos, 
jovenes  y adultos  deseen  poseer  los  mismos 
objetos,  que  aspiren  al  mismo  modo  de  vida, 
que  compartan  las  mismas  informaciones  y 
que  ignoren  otras  informaciones,  que  tengan 
las  mismas  figuras  de  identificacion.  Es  una 
constatacion.  No  intento  hacer  el  tipico  dis- 
curso anti-media  para  lamentar  que  la  canti- 
dad  de  horas  que  pasan  los  ninos  delante  del 
televisor  compite,  en  su  ventaja,  con  la  can- 
tidad  de  horas  qire  pasan  delante  de  una 
maestray  un  pizarron. 


Por  el  contrario,  creo  que  el  modo  de 
existencia  de  la  TV  en  el  mundo  contempora- 
neo  nos  da  una  ocasion  privilegiada  para 
repensar  la  escuela,  y para  descubrir  otra 
mision  (quizas  igualmente  utopica  que  la  del 
siglo  pasado,  pero  tambien  igualmente  nece- 
saria):  la  de  ayudar  a todos  los  ninos  del 
planeta  a comprendery  apreciar  el  valor  de  la 
diversidad. 

No  hay  riesgo  sino  riqueza  en  la  diversi- 
dad linguistica  y cultural,  a condicion  de 
crear  contextos  de  comunicacion  entre  las 
diferencias  y a pesar  de  las  diferencias.  El 
riesgo  esta  en  la  incomunicacion  entre  las 
heterogeneidades.  Para  eso  necesitamos  tra- 
ductores.  Hace  varios  ahos  interrogaba  en 
Ginebra  a una  nina  bilingue,  hija  de  espano- 
les,  y le  preguntaba  si  “pato“  y “canard"  eran 
palabras  iguales  o diferentes.  Recuerdo  per- 
jfectamente  su  respuesta:  “Les  mots  sont  les 
memes,  mais  on  les  prononce  diiTeramment". 
(Las  palabras  son  las  mismas,  solo  que  las 
pronunciamos  diferente].  He  ahi  una  idea 
original  sobre  la  traduccion,  en  boca  de  una 
bilingue  de  5 ahos. 

Mi  intencion  es  alertar  contra  un  uso  que 
yo  llamaria  “folklorico"  de  las  diferencias 
culturales  y que  se  expresa  como  una  cele- 
bracion  festiva  de  las  diversidades.  No,  la 
compresion  de  la  diversidad  conlleva  una 
dimension  dramatica.  ^Como  es  posible  que 
se  entiendan  pueblos  que  piensan  que  el  pa- 
sado esta  frente  a nosotros,  porque  lo  pode- 
mos  ver,  en  tanto  que  el  futuro  esta  detras, 
porque  no  lo  podemos  ver  (tal  como  piensan 
los  mayas],  con  pueblos  que  visualizan  to- 
pograficamente  al  futuro  como  delante  y al 
pasado  como  “detras"?  ^Acaso  no  sabemos 
que,  en  esta  nuestra  America,  miles  de  ninos 
prefirieron  y aun  prefieren  pasar  por  mudos 
en  la  escuela  antes  que  dar  pruebas  de  hablar 
una  lengua  indigena  desprestigiada?  &Acaso 
no  sabemos  que  hoy  dia  en  Europa  hay  ninas 
marroquiesy  turcas  expulsadasde  la  escuela 
por  negarse  a retirar  su  velo  tradicional  du- 
rante las  clases?11  En  esa  misma  Europa  que 
aun  recuerda  el  horror  de  esa  terrible  expe- 
riencia  de  negacion  de  las  diferencias,  hace 
apenas  50  ahos,  que  condujo  a la  persecu- 
cion  y destruccion  fisica,  en  nombre  de  la 
purificacion  de  la  raza. 

Hay  que  asumir  esa  dimension  dramatica 
porque  el  riesgo  es  pasar  de  la  celebracion  a 
la  negacion,  en  un  movimiento  pendular  tan 
frecuente  en  la  esfera  educativa. 


iPuedo  pedirle  a un  maestro  de  primaria 
que  sea,  ademas  de  todas  las  otras  cosas  que 
se  le  han  pedido,  un  traductor  cultural?  No 
puedo  pedirselo  si  no  le  doy  instrumentos 
tecnicamente  adecuados.  Tampocobastacon 
los  discursos  ideologicos,  precisamente  en 
una  epoca  en  donde  se  nos  amenaza  con  la 
muerte,  por  inutilidad,  de  las  ideologias. 

El  desafio  debe  ser  asumido  por  quienes 
tenemos  la  obligacion  de  llevar  siempre  ade- 
lante  los  procesos  de  toma  de  conciencia,  es 
decir,  por  los  investigadores.  Es  indispensa- 
ble instrumentardidacticarnente  alaescuela 
Petra  trabajar  con  la  diversidad.  Ni  la  divers!- 
dad  negada,  ni  la  diversidad  aislada,  ni  la 
diversidad  simplemente  tolerada.  Pero  tam- 
poco  la  diversidad  asumida  como  un  mal 
necesario,  o celebrada  como  un  bien  en  si 
mismo,  sin  asumir  su  propio  dramatismo. 
Transform ar  la  diversidad  conocida  y reco- 
nocida  en  una  ventaja  pedagdgica:  ese  me 
parece  ser  el  gran  desafio  para  el  futuro. 

Estamos  aprendiendo  a hacerlo  en  el  caso 
de  laalfabetizacion,  pero  es  preciso  llevarlo  a 
sus  ultimas  consecuencias,  en  las  situacio- 
nes  criticas:  alfabetizar  transformando  en 
ventajas  pedagdgicas  las  diferencias  de  eda- 
des  en  un  mismo  grupo,  las  diferencias 
dialectales,  las  diferencias  de  lenguas  y de 
culturas.  Eso  no  es  solo  una  necesidad  para 
los  paises  del  Sur:  el  Norte  tambien  esta 
descubriendo  que  el  monolinguismo  es  un 
mito  cuya  consecuencia  inevitable  es  la  dis- 
criminacion. 

“Equivalence  in  difference  is  the  cardinal 
problem  of  language",  decia  Jakobson.  Equi- 
valence no  es  igualacion  sino  comparabilidad. 
La  traduccion  no  iguala:  apenas  si  permite 
comparar.  "Equivalence  in  difference"  es  pro- 
bablemente  la  mejor  man  era  de  caracterizar 
el  problema central  de  la educacion  del  futuro 
inmediato,  y muy  particularmente,  la  alfabe- 
tizacion  necesaria. 


Notas 

1.  G.Sampson  (1985,  p.  1 1)  cita  las  expresiones 
axiomatlcas  de  los  discipulos  de  L.  Bloomfield, 
la  primera  de  las  cuales  es:  "Language  Is 
basically  speech,  and  writing  Is  of  no  theoretical 
interest".  El  mismo  Bloomfield  escribio:  ‘Writing 
Is  not  language,  but  merely  a way  of  recording 
language  by  means  of  visible  marks". 

2.  No  va  a ser  facil  hablar  de  la  traduccion  mien- 
tras  tengo  conciencia  de  estar  slendo  traduci- 
da.  Sospecho  que  voy  a intentar  un  triple 
dialogo:  directo,  con  la  audlenciahispanica;  in- 
directo,  con  los  (las)  traductores(as);  media  tizado, 
con  la  audlencia  angloparlante.  En  lugar  de 
agregar  dificultades  a la  empresa,  sera  pertl- 
nente  para  el  tern  a a traiar. 

3.  "Uno  de  cada  slete  resldentes  en  USA  habla  una 
lengua  extranjera  en  su  casa,  lo  que  slgnlfica 
un  notable  incremento  con  respecto  a 1980.  (..) 
El  nuevo  reporte  del  censo  muestra  que  los 
31.800.000  hablantes  de  lenguas  extranjeras 
utillzan  329  lenguajes  dlferentes.  El  mas  co- 
mun  es  espanol,  hablado  por  mas  de  17  mlllo- 
nes  (el  54%  de  los  que  no  hablan  ingles  en  sus 
casas).  Eso  slgnlfica  dlez  veces  mas  que  los  que 
hablan  frances,  que  es  el  segundo  lenguaje  en 
lista  de  frecuencla"  (USA  TODAY,  28  April 
1993.) 

4.  ‘The  proto-cuneiform  writing  system,  as  far  as 
we  can  now  determine,  was  probably  Invented 
as  a complete  system  sometime  at  the  very  end 
of  the  fourth  millennium  BC  In  southern  Iraq,  In 
one  of  the  cities  of  Sumer,  quite  possibly  In  the 
city  of  Uruk."  (Mlchalowskl,  1994,  p.54.) 

5.  Por  ej.,  el  logograma  del  clelo  era  leido  am  en 
sumerlo,  samu  en  acadlo.  y nepis  en  hltlta.  Los 
determlnatlvos  sllenclosos  cumplen  una  fun- 
clon primordial  de  organizadores  textuales 
(determlnatlvos  de  nombres  de  personas  mas- 
cullnas,  femeninas,  deldades,  ciudades).  La 
difusion  de  los  mlsmcs  determlnatlvos  permite 
interpretar  textos  cunelformes  escrltos  en  len- 
guas o dialectos  desconocldos  (ej.:  el  desclfrado 
de  las  tabletas  de  Elba,  al  norte  de  Slrla,  escrl- 
tas  en  una  lengua  desconoclda,  un  dlalecto 
semitlco  del  nordeste,  del  cual  no  se  tenian 
otros  testlmonlos).  (Godart,  1992.) 

6.  Una  de  las  grandes  conqulstas  de  laLlnguistlca 
del  slglo  XX  ha  sldo  el  estudlo  de  cada  lengua 
per  se,  en  lugar  de  conslderarlas  en  funclon  de 
un  prototlpo  de  “lengua  perfecta"  (el  latin). 
Faltaba  hacer  eso  mismo  en  el  caso  de  las 
escrlturas:  esludiar  cada  una  por  si  mlsma,  en 
lugar  de  conslderarlas  en  funclon  del  Ideal  de  la 
escrltura  alfabetlca. 

7.  SI  hubleran  podldo  hacer  eso,  los  grlegos  ha- 
brian  poseido  una  “phonological  awareness" 
muy  superior  a la  de  los  adultos  no-alfabetlzados 
del  slglo  XX 
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8.  “Scribes  throughout  the  Near  East,  even  in 
Indo-European  Anatolia,  Iran  and  In  Egypt, 
mastered  Akkadian  and  Sumerian,  neither  of 
which  was  their  native  tongue,  and  when  they 
invented  their  own  writing  systems,  as  in 
Ugarit  on  the  Mediterranean  coast,  they 
maintained  the  older  cuneiform  system  besides 
it;  the  same  scribes  would  write  in  two,  three, 
or  more  languages  and  scripts”. 

9.  “Principios  y propositos  de  la  educacion  de  los 
Nativos  como  una  raza  independiente,  educa- 
cion en  la  cual  se  tomen  en  consideracion  su 
pasado  y presente,  sus  cualidades  raciales 
inherentes,  sus  caracteristicas  y aptitudes 
distintivas,  y sus  necesidades  bajo  condiclo- 
nes  sociales  siempre  cambiantes” 

10.  Es  bien  sabido  que  el  reconocim lento  de  estas 
diferencias  individuales  contribuyo  a crear 
tanto  los  tests  de  inteligencia  como  las  escue- 
las  de  educacion  especial.  En  consecuencia, 
esas  diferencias  individuales  reconocidas  no 
modificaron  en  nada  la  ideologia  de  la  escuela. 
Los  ninos  “excepcionales”  salieron  de  la  insti- 
tuclon  escolar  para  ser  ubicados  en  otras 
instituciones  “especiales”. 


11.  Le  Figaro,  1 decembre  1993. 
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Introduction 


Liliana,  maestra  de  sexto  grado,  anuncia  a sus  alumnos  que  deben 
buscar  en  el  dicclonario  los  significados  de  los  terminos  abstracto. 
abstencidn,  abstemio,  obstruccidn,  obst&culo  y obstetra,  copiarlos 
en  la  carpeta  y escribir  una  oracion  usando  cada  una  de  las  palabras. 

Lucia,  en  su  casa,  hace  la  tarea.  En  determinado  momento  le  pregunta 
a su  mama  que  quiere  decir  abstracto.  La  madre.  profesional  de  clase 
media,  relee  con  su  hija  lo  que  dice  el  diccionario  e intenta  explicar  la 
definicion  de  otra  manera.  La  nina  insiste  en  que  no  entiende.  Hasta  que 
flnalmente  consuela  a su  madre  diciendole:  “No  te  preocupes.  Ya  se  lo 
que  voy  a hacer”.  Toma  su  carpeta  y escribe  la  siguiente  oracion:  Me  dio 
mucho  trabajo  encontrar  en  el  diccionario  la  palabra  “abstracto”. 

El  problema  esta  resuelto.  A1  dia  siguiente  entrega  la  tarea  y recibe  como 
contrapartida  un  esplendido  “Muy  Bien". 

Valdria  la  pena  preguntarse  que  es  lo  que  estuvo  muy  bien  en  esa 
situacion  que,  lamentablemente,  nos  resulta  familiar  por  su  aparicion 
frecuente  en  las  aulas  de  tantas  escuelas. 

Lo  mas  lnteresante  es  que  la  misma  Liliana  no  tenia  claro  por  que  ni 
P^®  V*®  habia  planteado  esc  trabajo.  Con  la  intencion  de  que  la  docente 
pudiera  reflexionar  acerca  de  su  propla  practlca.  conslderando  cuales 
eran  los  princlpios  pedagogicos.  pslcologicos  y linguisticos  que  susten- 
taban  su  ingenua  propuesta,  tuvimos  con  ella  el  siguiente  dlalogo: 
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AMK:  £Para  que  les  diste  esa  tarea  a los 
chicos? 

L:  Y...  supongo  que  sirve  para  que  aprendan 
esa  regia  ortografica,  ^no?. 

AMK:  Pero  les  pedlste  que  buscaram  el  signi- 
ficado  en  el  dicclonario... 

L:  jAh,  sit  Eso  era  para  que  ampliaran  su 
vocabulario  y conocieran  el  signlficado  de 
los  terminos. 

AMK:  Aja...  £Y  para  que  les  pedlste  que  escri- 
bieran  una  oracion  con  cada  una? 

L:  (Se  rie  con  un  poco  de  nerviosismo)  La 
verdad  es  que  no  se...  Sera  porque  siem- 
pre  se  hace... 

AMK:  i,Y  por  que  se  hara  siempre? 

L:  La  verdad  es  que  no  se. 

AMK:  iQueres  que  yo  te  lo  dlga? 

L:  (Sonne)  SI. 

AMK:  Habitualmente  eso  se  hace  porque  se 
considera  que  es  una  altemativa  valida 
para  evaluarsi  entendieron  el  signlficado 
que  figura  en  el  dicclonario. 

L:  Es  verdad...  Para  eso. 

AMK:  Mira  esta  oracion  que  escribio  Lucia  (le 
muestro  la  oracion  que  contiene  la  pala- 
bra  abstracto) . Vos  le  pusiste  “Muy  Bien”. 
^Que  es  lo  que  estuvo  muy  bien? 

L:  Y...  la  oracion... 

AMK:  Claro,  esaoracion  estuvo  bien,  pero  ella 
sabia  construirla  desde  antes  de  entrar  a 
la  escuela  primaria.  iQue  aprendizaje 
evaluaste  vos  ahi? 

L:  Me  parece  que  ninguno...  Estoy  muy  con- 
fundida... 

YLilianateniamotivos  paraeslarconfun- 
dida.  Cuando  curso  el  profesorado  (se  habia 
recibido  de  maestra  cinco  anos  antes  de  la 
conversacion  que  se  transcribe  mas  arriba), 
no  le  habian  explicitado  cual  es  la  concepcion 
de  aprendizaje  que  subyace  a las  actividades 
similares  a la  que  ella  encargo  a sus  alumnos. 
Tampoco  supo  desde  cual  teoria  linguistica 
estaba  encarando  su  labor  al  considerar  que 
las  mayores  unidades  con  las  que  debe 
trabajarse  en  la  hora  de  Lengua  son  las 
oraciones. 

Sabemos  que  en  toda  situacion  de  ense- 
hanza-aprendizaje  hay  una  triada  insoslaya- 
ble:  el  alumno  que  aprende,  el  maestro  que 
onsehay  el  contenido  que  se  quiere  transmi- 
ts, cuyas  interacciones  e implicitos  fueron 
analizados  por  G.Brousseau  e I.Chevallard  a 
traves  de  la  nocion  del  contrato  didactico 
(G.Brousseau,  1986).  Nuestra  maestra,  Liliana, 
solo  habia  sldo  infomiada  acerca  de  ciertos 
aspectos  relativos  al  contenido  — algunas 
16  nocionesdegramaticaoracional,  reglasorto- 


graficas,  una  confusa  clasificacion  de  tex- 
tos—  y,  en  relacion  a su  propio  accionar  como 
ensenante,  termino  la  carrera  munida  de  un 
larguisimo  listado  de  actividades  y ejercicios 
que  luego  sus  alumnos  realizarian. 

La  experiencia  de  Liliana  es  equivalente  a 
la  de  muchos  colegas,  maestros  para  quienes 
la  hora  de  Lengua  consiste  en  ensenar  regu- 
larmente  reglas  ortograficas,  analisis 
sintactico  de  oraciones,  clases  de  palabras  y 
solicitar  mas  esporadicamente  lectura  en  voz 
altay  redacciones... 

Hasta  aqui  podriamos  esbozar  una  sonri- 
sa,  recordando  la  propia  historia  escolar  de 
nuestra  infanciay  adolescencia.  Pero  la  son- 
risa se  nos  congela  cuando  nos  encontramos, 
en  las  aulas primarias,  secundariasy  univer- 
sitarias,  con  tantos  ninos  y jovenes  que  no 
saben  leer  ni  escribir.  No  se  trata,  claro  esta, 
de  analfabetos  que  no  conozcan  las  caracte- 
risticas  basicas  de  nuestro  sistema  de  escri- 
tura,  sino  de  personas  que  desconocen  datos 
importantes  del  lenguaje  escrito,  desconoci- 
miento  que  redunda  en  dificultades  de  com- 
prension  lectoray  en  laproduccion  de  textos 
pobres,  confusos,  no  pertinentes...  en  suma: 
ineficaces. 

En  nuestra  experiencia  de  mas  de  una 
decada  realizando  trabajos  de  capacitacion 
de  docentes  en  servicio,  hemos  detectado 
numerosos  problemas  que  intentamos  enca- 
rar,  algunos  de  tipo  mas  general  y otros 
vinculadoscon  carenciade  conocimientosde 
dominios  especificos. 

Los  de  tipo  mas  general  suelen  ser  de 
lenta  y trabajosa  resolucion.  Me  estoy  refi- 
riendo  a las  dificultades  que  engendra  la 
transformacion  del  rol  docente,  del  transito 
que  debe  recorrer  un  maestro  conductista 
para  en  carar  situacio  nes  de  e nsenanza-aprer  - 
dizaje  de  tipo  constructivista.  Aunque  en  esta. 
ponencia  no  me  voy  a ocupar  detalladamente 
de  este  tema,  quisiera  remarcar  que  la  varia- 
ble que  parece  presentar  mayores  escollos 
corresponde  a la  intervencion  docente  en  lo 
que  respecta  al  suministro  de  la  informacion 
y a la  intervencion  frente  al  error.  Para  decirlo 
en  forma  sencilla:  muchos  maestros  pasaban 
de  una  altemativa  en  la  que  informaban  todo 
permanentemente  y corregian  todos  los  erro- 
res  sistematica  y automaticamente  a otra  en 
la  que  practicamente  no  daban  informacion  y 
no  corregian  nada.  En  suma:  el  transito  era  de 
una  postura  conductista  a otra  laissez-faire, 
sin  llegar  aencontrar  el  sendero  de  ensenar  y 
corregir  criticamente.generandosituaciones 
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que  contemplasen  la  posibilidad  de  aproxi- 
maclones  sucesivas  a los  contenidos  linguis- 
ticos,  con  explicitacion  y confrontacion  de  las 
Ideas  de  los  ninos,  contacto  con  diferentes 
modelos  textuales,  etc. 

Muy  vlnculadas  con  la  problematica  ex- 
puesta  en  el  parrafo  anterior,  mencionare- 
mos  ciertas  dificultades  atingentes  a la  ca- 
rencia  o distorsion  de  conocimientos  de  do- 
minios  especificos.  En  nuestra  experiencia 
detectamos  tres  cuestiones  que  considero 
pueden  constituirse  en  obstaculos  para  una 
adecuada  ensenanza  de  la  lectura  y la  escri- 
tura: 


didacticos,  pero  todo  el  material  fue  puesto  a 
prueba  en  una  mini-investigacion  realizada 
con  todos  los  docentes  del  Colegio  Los  Pini- 
tos,  deEl  Palomar,  provinciade  BuenosAires. 

En  realidad,  esta  propuesta  tuvo  su  ori- 
gen  en  la  confusion  que  provocaban  las  dis- 
tintas  (y,  en  muchos  casos  discrepantes) 
clasificaciones  y caracterizaciones  de  textos 
que  manejaban  los  docentes,  quienes  consi- 
deraban  que  existian  textos  apelativos  o in- 
formativos  o narrativos  o argumentativos... 
pero:  una  noticia  periodlstica,  ^no  es  infor- 
mativa  y narrativa?;  un  aviso  publicitario, 
ino  puede  ser  apelativo  y argumentative? 


▼ No  todos  los  docentes  tenian  un  conoci- 
miento  apropiado  de  las  caracteristicas 
peculiares  de  los  distintos  tipos  de  texto  de 
circulacion  social  que  debian  leer  o produ- 
cir  sus  alumnos. 

▼ En  los  grados  medios  y superiores  de  la 
escuela  primaria,  la  ensenanza  de  nocio- 
nes  de  gramatica  oracional,  desvinculada 
absolutamente  de  los  textos,  resultaba  aje- 
na  y a veces  distractora  de  la  tarea  de 
aprender  a leer  y a escribir. 

T Las  actividades  de  escritura  que  se  realiza- 
ban  en  la  escuela  sollan  carecer  de  destina- 
tarios  reales,  a partir  de  lo  cual,  el  tiempo 
de  las  reescrituras  y revisiones  era  habi- 
tualmente  insuficiente  y desvalorizado. 

En  funcion  de  lo  expuesto: 

I)  Presentaremos  una  propuesta  de  clasifica- 
cion y caracterizacion  de  los  diferentes 
textos  de  circulacion  social  con  los  que  se 
trabaja  en  la  escuela; 

II)  mencionaremos  ciertos  aspectos  esencia- 
lesvinculadoscon  larealizacion  de  proyec- 
tos  didacticos  de  produccion  de  textos 
completos,  incluidos  en  situaciones  coinu- 
nicativasespeclflcas,  con  destinatarios  rea- 
les, que  articulan  nociones  de  linguistica 
textual  y gramatica  oracional; 

III)  expondremos  el  desarrollo  de  un  proyecto 
de  este  tipo. 

I)  Selection  y clasificacion  de  textos 

La  clasificacion  de  textos  que  propondre 
continuacion  fue  publicada  en  un  libro  de 
reciente  aparicion  que  escribimos  con  Maria 
Elena  Rodriguez  (Kaufman  y Rodriguez,  1993) 
En  realidad,  dicho  libro  fue  el  resultado  de 
una  tarea  encarada  interdisciplinariamente: 
Maria  Elena  aporto  los  datos  llnguistlcos  y 
me  correspondlo  a mi  incluir  los  elementos 


En  funcion  de  este  tipo  de  dificultades 
encaramos  la  tarea  de  seleccionar  aquellos 
textos  de  circulacion  social  que  la  escuela  no 
debe  soslayar.  Como  senala  Ana  Teberosky: 
”Si  no  trabajamos  con  una  variedad  de  textos 
y de  operaciones  cuando  los  ninos  son  peque- 
nos,  luego  en  los  cursos  superiores  o en  el 
bachillerato  suele  ocurrir  que  los  alumnos  no 
han  tenido  la  oportunidad  de  especificeur  o 
manipular  la  organizacion  discursiva  inter- 
na de  los  textos  que  han  aprendido  y se  les 
presentan  los  nuevos  textos  como  productos 
terminados,  con  una  estructura  discursiva 
demasiado  sofisticada,  elaborada  y,  por  lo 
tanto,  enajenada  como  para  que  ellos  puedan 
comprenderlos,  reproducirlos  o relacionar- 
los.  Esto  es  lo  que  Paulo  Freire  reclamaba 
para  el  pueblo:  que  recupere  su  voz  alienada 
tambien  en  la  escritura”  (Teberosky,  1992). 
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Los  textos  seleccionados  fueron  los  si- 
guientes: 

a)  Textos  de  informacibn  cientifica:  Mono- 
grafia-  Biografia-  Relato  historico  - Defini- 
cion  - Nota  de  Enciclopedia  - Informe  de 
Experimento. 

b)  Textos  literarios:  Cuento  - Novela  - Obra 
de  teatro  - Poema. 

c)  Textos  periodisticos:  Noticia  - Artlculo  de 
opinion  - Reportaje  - Entrevista. 

d)  Textos  instruccionales : Receta-  Instructivo. 

e)  Textos  epistolares:  Carta  - Solicitud. 

f)  Textos  publlcitarlos:  Aviso  -Aflche  - Folleto. 

g)  Textos  humoristlcos:  Historieta. 

Declamos  en  el  libro:  “Nuestra  intencion 
no  fue  modificar  designaciones  sino  simple- 
mente  seleccionar  textos  con  sus  respectivas 
variedades  para  trabajar  con  ellos.”  La  bus- 
quedade  criteriosde  clasificacion  constituyo 
una  ardua  tarea  y,  despues  de  revisar  diver- 
sos  trabajosdc  lingulstica  textual  (Bemardez, 
1987;  Van  Dijk,  1983),  Maria  Elena  Rodriguez 
me  propuso  una  altemativa  que  resulto  muy 
clara  cuando  la  probamos  con  los  docentes, 
ya  que  les  permitla  comprender  ciertos  as- 
pectos  compartidos  por  diversos  textos  para 
acceder,  posteriormente,  alaspeculiaridades 
de  cada  uno. 

El  criterio  clasiflcatorlo  en  cuesti6n, 
surgib  asi  del  cruce  de  dos  criterios:  las  fun- 
clones  del  lenguaje  y las  tramas  que  predo- 
minan  en  la  construcc!6n  de  los  textos. 

Todos  los  textos  tienen  multiples  inten- 
cionalidades:  pueden  buscar  inform £ir,  con- 
vencer,  sugerir,  entretener,  etc.  En  correspon- 
dencia  con  estas  intenciones,  podemos  agru- 
par  los  textos  teniendo  en  cuenta  la  fiuncl6n 
predominante.  De  las  que  menciona  Roman 
Jakobson  (1984),  hemos  tornado  las  que  consi- 
deramos  pertinentes  para  nuestro  trabajo  pe- 
dagogico  con  textos  escritos:  Informatlva,  11- 
teraria,  apelatlva  y expreslva, 

Esta  clasificacion  que  toma  en  cuenta 
exclusivamente  la  funcion  que  predomina 
resultaba  insuficiente,  ya  que  no  nos  permi- 
tia  distinguir  diferentes  variedades  dentro  de 
los  textos  informativos,  literarios,  apelativos 
o expresivos.  Por  otra  parte,  ademas  de  resul- 
tar  excesivamente  simpliflcadora,  no  era 
operativa  para  trabajar  los  textos  en  el  marco 
de  una  ensenanzgi  de  la  lengua  tendiente  a 
mejorar  la  competencia  comunicativa. 

Por  esta  razon  se  tomb  en  consideracion 
el  segundo  criterio,  consistente  en  las  mane- 
18  ras  en  que  se  organizan  los  contenidos  de  los 


textos,  es  decir,  los  diversos  modos  de 
estructurar  los  dlstintos  recursos  de  la 
lengua  para  vehiculizar  las  funciones  del 
lenguaje.  A los  fines  excluslvos  de  este 
trabajo,  hemos  acordado  denomlnar  “tra- 
ms” a dichas  configuraclones. 

Estas  maneras  de  tejer  los  contenidos  de 
los  textos,  estas  tramas  son:  la  narrativa,  la 
argumentatlva,  la  descriptiva  y la  conver- 
sacional.  En  el  primer  caso,  se  tratade  textos 
que  presentan  hechos  o acciones  en  una 
secuencia  temporal  y causal;  los  textos  con 
predominio  de  trama  argumentatlva  comen- 
tan,  explican,  demuestran  o confrontan  ideas; 
el  predominio  de  la  trama  descriptiva  nos 
conduce  a textos  que  caracterizan  objetos, 
personas  o procesos  a traves  de  la  seleccion 
de  sus  rasgos  distintivos  y,  por  ultimo,  en  la 
trama  conversacional  aparece,  en  estilo  di- 
recto,  la  interaccion  linguistica  que  se  esta- 
blece  entre  los  dlstintos  participantes  de  una 
situacion  comunicativa. 

A partir  del  cruce  de  trama  y funcion, 
pudimos  elaborar  un  cuadro  de  doble  entra- 
da  en  el  que  ubicamos  los  textos. 

Antes  de  transcribir  el  cuadro,  quiero 
aclarar  una  vez  mas  que  los  textos  hem  sido 
ubicados  de  acuerdo  con  la  funcion  y trama 
que  predominem  en  las  formeis  habituales  que 
suelen  adoptaren  nuestra  sociedad.  El  lector 
podra  advertir  que  algunos  textos  aparecen 
en  varios  casilleros  (por  ejemplo,  el  aviso 
aparece  con  la  posibilldad  de  las  cuatro  tra- 
mas) y,  seguramente,  hay  textos  que  podrian 
aparecer  en  mas  casilleros  de  los  que  noso- 
tras  hemos  consignado  (puede  haber  cartas 
literarias,  ya  que  hay  novelas  montadas  sobre 
textos  epistolares). 

En  suma:  el  cuadro  no  es  exhaustivo.  La 
intencion  fue  simplemente  brindar  un  marco 
organizador  que  permitiera  al  docente  com- 
prender mejor  los  textos  que  trabajara  con 
sus  alumnos.  A partir  de  esta  informacion 
general,  podra  acceder  a las  caracteristicas 
especlficas  de  cada  tipo  de  texto,  tanto  macro 
y/o  superestructurales  estudiadas  por  lagra- 
matica  textual,  como  a elementos  locales  o 
microestructurales,  descriptos  por  lagrama- 
tica  oracional,  como  as!  tambien  a los  aspec- 
tos  vinculados  con  los  implicitos  o las  deter- 
minaciones  de  los  actos  de  habla,  estudiados 
por  la  pragmatica.  En  nuestro  trabajo  con 
Rodriguez,  tomamos  en  consideracion  sola- 
mente  los  elementos  macro,  super  y 
microestructurales  constitutivos  de  los  tex- 
tos, dejando  el  resto  para  trabajos  futuros. 


94  ; 


Cuadro  de  clasificacion  de  textos 


Funci6n 

Trama 

Informativa 

Descriptive 

Definicion  V. 
Notadeen- 
ciclopedla. 
Infonhe  de 
experimentos 

Argumentative 

Art,  de  x-' 

’opinion 

Monografla 

Narrative 

NoUcia 
Biografia 
Relato  historico 
Carta  . : 

Conversacional 

Repoitaje 

Entrevlsta 

Expresiva 

Literaria 

Apelativa 

Poema 

Aviso 

Folleto 

Aflche 

Receta 

InstrucUvo 

A/iso 

Folleto 

Carta 

Sollcltud 

Carta 

Cuento 
t Novela 
Poema 
Historleta 

Obra  de 
teatro 

Aviso 

II)  Hacia  una  pedagogia  de  proyectos 
didacticos 


Hace  tlempo  que  muchos  de  nosotros  esta- 
mos  involucrados  en  una  pedagogia  de  pro- 
yectos que  consideramos  altamente  benefi- 
ciosa  para  aprender  a leer  y escribir  textos. 

Notas  esenciales  de  los  proyectos 

“Un  proyecto  es  una  macrosituacion  de  ense- 
nanza  en  el  transcurso  de  la  cual  el  docente 
organlza  y plantea  las  sltuaciones  de  clase 
que  permiUran  a los  ninos  aproximarse  a un 
tipo  textual  para  aproplarse  de  sus  caracte- 
ristlcas  constltutlvas  (...)  Se  trata de  una  serie 
de  sltuaciones  unificadas  por  una  finalidad 
conoclday  compartlda  por  todo  el  grupo  (...) 
El  proyecto  es  un  proceso  de  elaboracion 
colectivo  de  los  ninos  con  su  docente.  Su 
sentido  esel  de  un  compromiso  constante  por 

construlr  certezas  compartldas  y por  discutir 

las  incertezas  que  permltlran  a todos  com- 
prender  el  texto  y comprenderse  mejor  entre 
pares  para  realizar  la  tarea.”  (Castedo,  1994) 

No  voy  a abundar  aqui  en  detalles  que  ya 
han  sldo  suflclentemente  divulgados. 
(Kaufman  y Rodriguez  1993:Kaufman, 
Castedo,  Teruggi,  Mollnarl,  1989;  Jolibert 
1988.) 


Me  limitare  a puntualizar  algunos  aspec- 
tos  de  los  proyectos  de  produccion  de  textos 
que  se  estan  llevando  a cabo  en  muchas 
escuelas  de  nuestro  pals.  (Ver  desarrollo 
pormenorizado  en  Castedo.  1994.) 


▼ Los  textos  que  se  encaran  estan  incluidos 
en  una  situacion  comunlcativa  precisa, 
con  destinacarios  reales. 

▼ Se  intenta  planificar  proyectos  que  inclu- 
yan  diferentes  tlpos  de  dlscurso  escrito, 
tratando  de  cubrir,  asimlsmo,  la  mayor 
cantidad  posible  de  distlntos  tlpos  de 
texto. 

▼ En  todos  los  casos  habra  sltuaciones  de 
contacto  y exploracion  de  modelos  textua- 
les. 

▼ Los  proyectos  deben  incluir  sltuaciones 
que  permitan  suceslvas  aproximaciones  a 
los  diferentes  contenidos  linguisticos 
Involucrados. 

T Se  intentara  que  los  ninos  expliciten  sus 
Ideas  y puedan  confrontarlas  con  las  de 
sus  companeros  y con  los  modelos  textua- 
les. 

▼ Las  diferentes  sltuaciones  incluidas  en  los 
proyectos  deben  tender  a culrninar  en 
sistematizaciones  colectivas  de  los  conoci- 
mientos. 

▼ El  Uempo  de  las  reescritu  rasy  revisiones  de 
los  textos  debe  ser  revalorizado  como  un 
Uempo  crucial  y definitorio  del  aprendiza- 
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Je,  imprescindible  para  lograr  una  verda- 
dera  “transformacion  del  conocimiento”. 
(Scardamalla  y Bereiter,  1992) 


El  tiempo  de  las  reescrituras 

Quisiera  desarrollar  un  poco  mas  el  ultimo 
punto  del  paragrafo  anterior,  ya  que  me  pare- 
ce  un  tema  poco  y mal  abordado  hasta  el  pre- 
sente en  nuestro  pals. 

Comentare  dos  modelos  de  produccion 
de  textos,  formulados  por  Scardamalla  y 
Bereiter  a fin  de  hacer  algunas  precisiones 
sobre  las  reescrituras,  revisiones  y correccio- 
nes. 

Scardamalla  y Bereiter  exponen  dos 
modelos  de  procesos  de  composicidn,  “de* 
cir  el  conocimiento”  y “transformar  el  co- 
nocimiento”, el  primero  de  los  cuales  ex- 
plicarla  los  procesos  de  la  composicidn 
denominada  “inmadura”  mientras  que  el 
segundo  daria  cuenta  de  los  procesos  uti- 
lizados  por  los  escritores  “maduros”. 

a)  El  primer  modelo  sugiere  que  lagesta- 
cion  del  texto  es  la  siguiente:  a partir  de  una 
representacion  sobre  lo  que  debe  escribir,  el 
escritor  localiza  los  identificadores  del  topico 
y del  genero  (es  decir:  del  tema  y del  tipo  de 
texto  que  se  le  pide  que  redacte).  Estos  iden- 
tificadores sirven  como  pistas  parabuscar  en 
la  memoria  y ponen  en  marcha,  automa- 
ticamente,  conceptos  asociados.  Surge  asi  la 
primera  frase  del  texto.  “Una  vez  que  se  ha 
producido  algo  de  texto  (ya  seamentalmente 
o por  escrito)  este  sirve  como  fuente  adicional 
de  identificadores  de  topicoy  de  genero.  Estos 
identificadores  adicionales  no  solo  ayudan  a 
la  recuperacion  de  contenidos  sino  que  au- 
mentan  la  tendencia  hacia  la  coherencia,  ya 
que  el  proximo  item  que  se  recuperara  se  vera 
influenciado  por  los  items  previamente  recu- 
perados.”  (Scardamalla  y Bereiter,  op.cit.) 

Los  autores  senalan  que  este  proceso 
pensar-decir  (o  pensar-escribir),  puede  con- 
tinuar  hasta  que  se  acabe  la  hoja  o las  ideas 
que  vienen  a la  memoria. 

Si  nos  detenemos  un  instante  aqui,  po- 
dremos  advertir  claramente  que  el  conoci- 
miento adecuado.de  los  distintos  tipos  de 
texto  (evocados  como  “genero”  por  estos  au- 
tores) seria  una  condicion  necesaria  pero  no 
suficlente  para  producir  buenos  textos.  No 
me  estoy  refiriendo  a textos  meramente  acep- 
tables,  ya  que,  como  hemos  visto,  es  posible 


producir  textos  aceptables  cinendose  sola- 
mente  a las  restricciones  del  genero  y/o  del 
contenido.  Me  refiero  a lo  que  Liliana 
Tolchinsky  denomina  un  “texto  de  calidad” 
cuando,  al  comentar  estos  trabajos  de 
Scardamalla  y Bereiter,  senala:  “Un  texto  de 
calidad  resulta  no  solo  de  la  posibilidad  de 
transgredir  las  restricciones  del  genero,  sino 
de  un  proceso  de  transformacion  del  propio 
conocimiento”  (Tolchinsky,  1993). 

Quisiera  comentar  que  la  transgresion 
creativa  es  la  que  surge  del  conocimiento.  El 
que  no  respetalas  reglas  por  desconocimlen- 
to  no  las  transgrede,  no  las  infringe:  simple- 
mente  no  las  cumple  porque  las  ignora.  Y el 
resultado  de  laignorancia  nuncadesemboca 
en  una  obra  de  calidad. 

b)  El  segundo  modelo  de  produccion  de 
textos  contiene  al  anterior  —“decir  el  conoci- 
miento"— como  un  subproceso.  A diferencia 
de  este,  que  solo  consideraba  el  inteijuego 
entre  genero  y contenido,  el  modelo  “trans- 
formar el  conocimiento"  incluye  una  inter- 
accion  entre  ese  espacio  y el  de  la  retorica.  La 
transformacion  del  conocimiento  se  produce 
dentro  del  espacio  del  contenido  pero,  para 
que  estase  realice  debe  haber  una  interaccion 
entre  el  espacio  del  contenido  y el  espacio 
retorico.  No  debemos  olvidar  que  es  este 
ultimo  espacio  el  que  incluye  al  lector  y a sus 
posibles  reacciones  frente  al  texto.  El  espacio 
retorico  obliga  al  escritor  a decidir  como 
organizar  el  contenido  de  su  produccion  to- 
mando  en  consideracion  a una  audiencia. 

Los  autores  que  proponen  estos  dos  mo- 
delos para  comprender  los  textos  de  escrito- 
res inmaduros  y compararlos  con  los  de 
escritores  expertos  senalan  que: 

a)  Con  relacidn  a la  coherencia  tdpica:  Los 

textos  generados  por  el  modelo  “decir  el 
conocimiento"  tienden  a cenirse  a sus 
topicos  mas  simples,  pero  no  logran  enca- 
denar  las  ideas  vinculadas  con  ellos,  a 
relacionar  dichos  topicos. 

b)  Con  relacidn  a la  forma:  Este  modelo 
predice  que  los  textos  resultan tes  pueden 
ajustarse  a los  requisitos  estructurales  de 
los  generos  literarios  pero  no  alcanzaran 
totalmente  sus  objetivos. 

c)  Con  relacidn  al  lector:  Flower  (1979)  dlag- 

nostlco  la  escritura  tlpicamente  princi- 
piante  como  una  “prosa  basada  en  el 
escritor”.  Es  decir,  se  trata  de  una  prosa 
que  refleja  el  curso  del  pensamiento  del 
escritor  en  vez  de  adaptarse  al  curso  del 
pensamiento  y necesidades  del  lector. 
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Podemos  advertir,  a partir  de  las  precisio- 
nes  mencionadas  anteriormente,  que  el  in- 
cluir  al  lector  en  el  proceso  de  construccion 
de  los  textos  conlleva  naturalmente  la  nece- 
sldad  de  releer  y revlsar  constantemente  la 
producclon  escrlta  a fin  de  ir  aflnando  la 
punteria  en  dlrecclon  a su  eficacia. 

En  nuestra  experlencla  de  proyectos,  el 
hecho  de  que  los  textos  que  los  ninos  deben 
produclr  correspondan  a sltuaclones  cornu- 
nlcativas  concretas  con  destlnatarlos  reales 
nos  pennitlo  inclulr  en  la  escena  al  lector  y, 
por  ende,  el  espacio  retorico.  De  todasmane- 
ras,  cuando  el  tiempo  de  las  revisiones  y 
reescrituras  se  toma  prolongado,  suele  apa- 
recer  cierta  intolerancla  y sensaclon  de  des- 
agrado. 

En  ese  sentido,  me  gustaria  inclulr  una 
reflexion  que  se  relaciona  con  la  representa- 
cion  que  muchos  docentes  y vastos  sectores 
de  la  sociedad  tienen  de  la  correccion. 

La  escuela  tradicional,  de  corte  conduc- 
tistay  verbalista,  ha  intentado  convencemos 
(y  en  muchos  casos  lo  ha  logrado)  de  lo 
siguiente:  si  el  que  ensena  explica  bien  y el 
que  aprende  (o  debe  aprender)  estamaduro  y 
atento,  la  tarea  debe  salir  impecable  o,  a lo 
sumo,  con  pocos  errores.  De  esta  manera  el 
maestro  explica,  los  ninos  atienden  y luego 
escriben.  Una  vez.  Luego  el  docente  corrige. 
Si  no  encuentra  fallas,  ainbos  estan  satisfe- 
chos.  Si  aparecen  pocos  errores,  la  situacion 
es  subsanada  rapidamente.  Pero  si  el  texto 
presenta  demasiadas  dificultades  y debe  ser 
reescrito,  algo  huele  mal  en  Dinamarca... 

Una  buena  situacion  pedagogica  es  aque- 
11a  que  plantea  un  problema,  es  decir  que  los 
ninos  dispondran  de  algunos  recursos  y es- 
trategias  para  resolverlay  careceran  de  otros 
que  deberan  construiren  el  proces;  de  reso- 
lucion. 

Por  otra  parte,  ^cuantas  veces  corrigen  y 
reescriben  sus  textos  los  grandes  escritores? 
^Eseste  un  tiempo perdido?  Jorge  LuisBorges, 
nuestro  genial  escritor,  aseverabaquelaunica 
altemativa  posible  para  dejar  de  corregir  los 
textos  era  publicarlos.  Es  decir:  que  hasta 
que  no  se  entrega  a la  editorial,  la  obra  es 
rerisada  y corregida  innumerable  cantrJad 
de  veces. 

Lo  interesante  de  este  punto  se  relaciona 
no  solo  con  el  perfeccionamiento  de  la  obra 
sino  con  lo  que  sucede  con  el  que  la  escribe. 
El  modelo  “transformar  el  conocimiento”  alu- 
22  de  a los  procesos  del  escritory  Scardamalia y 
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Bereiter  mencionan  que  numerosos  autores 
experimentados  aseguran  que  su  compren- 
sion  de  lo  que  estan  intentando  escribir,  crece 
y cambla  durante  el  proceso  de  composicion. 

Considero  de  fundamental  import an- 
cia  reconceptualizar  el  tiempo  de  las  revi- 
siones, correcclones  y reescrituras  a fin  de 
que  nuestros  alumnos  no  sdlo  produ;  jan 
buenos  textos  sino  que  puedan,  tambiin, 
transformar  su  conocimiento. 

Estas  correcclones  se  reallzan  habitual- 
mente  como  lntercorrecciones,  entre  los  pro- 
pios  ninos.  El  docente  pone  a consideracion 
de  la  clase  un  texto  para  ver  como  pueden 
mejorarlo  entre  todos,  o bien  lostrabaios  son 
intercambiados  para  su  correccion  (indivi- 
dualmente  oporequipos).  En  todos  los  casos 
se  trata  de  revisiones  en  las  que  las  modiflca- 
ciones  propuestas  por  los  “correctores"  de- 
ben ser  fundamentadas.  Esto  obliga  al  co- 
rrector a reflexionar  sobre  diversos  aspectos 
de  los  textos,  reflexiones  que,  frecuentemen- 
te,  contribuyen  a incrementar  sus  aptitudes 
en  la  producion  de  textos. 


La  gramatica  oracionaly  los  textos 

Agregare  un  breve  comentario  sobre  como 
encaramos,  en  nuestros  proyectos,  ciertas 
cuestiones  vinculadas  con  la  gramatica 
oracional.  En  gran  cantidad  de  escuelas  de 
nuestro  pais,  el  contenido  de  Lengua  de  gra- 
dos  medios  y superiores  sutele  consistir 
mayor!  tEulamente  en  reglas  ortograficas,  ana- 
lisis  de  oraciones  y clases  de  palabras.  Se 
sumerge  a los  ninos  en  un  bano  de  discursos 
inconexos  plagado  de  sujetos-predicados- 
sustantivos-verbos-adjetivos-agudas-graves- 
esdrujulas...  sin  que  ninguno  de  los  partici- 
pates del  hecho  educative  sepa  si  eso  sirve 
para  algo,  ademas  de  ser  necesario  para  saber 
gramatica.  Lo  que  muchos  cuestionan  es  si 
debemos  form  ar  ninos  gramaUcos  o personas 
que  sepan  leery  escribir.  Argumentando  que 
estas  reflexiones  metalinguisticas  no  contri- 
buian  a mejorar  las  habilidades  leetoras  ni 
las  posibilidades  escritoras  de  los  alumnos, 
algunos  docentes  propusieron  abandonar  la 
ensenanza  de  las  nociones  de  gramatica 
oracional  en  la  escuela  primaria. 

En  trabajos  anteriores  (Kaufman, 
Rodriguez,  op  cit;  Kaufman,  1993)  expresa- 
mos  nuestra  posicion  edrespecto.  Lareiterare 
brevemente.  Considero  que,  en  efecto,  la  en- 
senanza de  nociones  de  gramatica  oracional 


desarticuladade  los  textos  no  constituye  una 
contribucion  feliz  para  la  formacion  de  bue- 
nos  lectores  nl  incide  positivamente  en  que 
los  ninos  escrlban  mejor.  Esto  no  signiflca 
que  crea  que  no  deban  trabajarse  estos  as- 
pectos  con  los  alumnos. 

El  planteo  que  me  parece  mas  acertado  es 
el  siguiente:  si  las  oraciones  son  sub-unldades 
de  los  textos  (elementos  microestructurales 
constltutlvos  de  esas  unidades  mayores),  ^por 
que  ignorar  sus  caracterlstlcas?  Cuando  reali- 
zamos  con  Maria  Elena  Rodriguez  la  caracteri- 
zaclon  lingulstica  de  los  textos  seleccionados 
que  consideramos  deblan  abordarse  en  la  es- 
cuclaprlmarla,  expusimossusrasgosdistinti- 
vos.  Y aclaramos  que  estos  rasgos  correspon- 
dlan  tanto  a aspectos  macro  y/o  superes- 
tructurales,  estudiados  por  la  gramatica  tex- 
tual, como  a elementos  microestructurales  o 
locales,  descrlptos  por  la  gramatica  oracional. 
Y agregabamos:  “La  seleccion  de  unos  y otros 
obedece  a la  intencion  de  poner  de  manifiesto 
las  relaciones  existentes  entre  ellos  en  tanto 
elementos  constltutlvos  del  texto”. 

Me  interesaria  senalar  algunos  ejemplos 
que  pueden  aclarar  nuestra  posicion. 

Por  un  lado,  hay  estrategias  que  garanti- 
zan  la  cohesion  de  cualquier  tipo  de  texto. 
Muchasveces  hcmos  escuchado  en  las  clases 
opinlones  de  los  ninos  acerca  de  escritos 
realizados  por  sus  comparieros  (“repetlr  tanto 
queda  mal”,  “asi  no  se  entiende”,  “quedaria 
mejor  si  le  pusieramos  dos  puntos”.  “no  se 
sabe  quien  estahablando”,  etc.)  que  sugieren 
directamente  la  aplicacion  de  alguna  de  di- 
chas  estrategias.  La  sustituci6n  lexical  (uso 
de  sinonimos),  la  pronominalizacidn  (uso 
de  pronombres),  la  elipsis  (o  supresion.  Un 
caso  tipico  de  elipsis  seria,  en  castellano,  el 
sujeto  tacito  o desinencial),  son  estrategias 
que  ningun  docente  dudaria  en  sugerir  a sus 
alumnos  para  la  elaboracion  de  sus  textos. 
iDonde  estaria,  entonces,  la  diferencia  con 
nuestra  propuesta?  Si  se  trata  de  no  poner 
nombres  a las  cosas,  es  decir,  de  no  designer 
a los  pronombres,  pronombres  o al  sujeto, 
sujeto,  creo  que  se  tralaria  de  una  cuestion 
secundaria,  que  no  ameritaria  una  discu- 
sion.  No  veo  ninguna  razon  para  que  un  nino 
de  grados  medios  o superiores  no  pueda 
designar  a los  elementos  constltutlvos  de  los 
textos  por  sus  nombres. 

Cuando  estas  nociones  son  ensenadas  y 
ejercitadas  con  oraciones  que  no  forman  par- 
te de  los  textos,  la  situacion  varia  sustan- 
tivamente. 


O 


En  un  articulo  anterior  comente  el  si- 
guiente  ejemplo.  En  una  clase  de  4o.  grado 
estaban  corrigiendo  entre  todos  un  cuento 
escrito  por  un  compariero.  En  determinado 
momento  sugirieron  suprimir  un  sujeto  “para 
no  repetir  tanto"  La  maestra  acepto  la  pro- 
puesta y les  comento  que  esto  se  llamaba 
“sujeto  tacito"y  que  laideaque  habian  tenido 
eraexcelente  para  que  el  texto  quedara  mejor. 
Un  nino  comento:  “jAhl  El  sujeto  tacito  es  ese 
que  no  esta  pero  uno  sabe  cual  es,  £no?  Lo 
sabes  porque  esta  dicho  en  alguna  parte  del 
cuento.” 

Esta  altemativa  implied,  por  un  lado,  que 
los  chicos  conocieran  la  denominacion  co- 
rrecta  (que  constituye  un  dato  de  gramatica 
oracional)  pero,  a lavez,  fue  fuente  de  apren- 
dizaje  de  un  mecanismo  adecuado  de  cohe- 
sion textual. 

Situaciones  como  esta  difieren  sensible- 
mente  de  las  clases  de  gramatica  a que  fu  imos 
sometidos  cuando  eramos  chicos,  en  las  que 
deblamos  senalar,  en  una  oracion  aislada,  el 
predicado  y,  cuando  el  sujeto  no  estaba  ex- 
preso,  poner  “sujeto  tacito:  ellos"  si  el  verbo 
era  comieron.  Esto  no  implicaba  ningun 
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aprendizaje  que  nos  ayudara  a construir  (o 
entender)  mejor  un  texto,  ya  que  nuestra 
competencia  linguistica  dictaba  automati- 
camente  la  respuestay  el  tema  teiminaba  alii. 

Ademas  de  los  mecanismos  de  cohesion 
que  rigen  cualquier  tipo  de  texto,  hay  cons- 
trucciones  oracionales  que  suelen  formar 
parte  de  ciertos  textos  con  mayor  pertinencia 
que  de  otros.  Porejemplo,  los  textos  argumen- 
tativos  demmidan  el  uso  de  oraciones  com- 
plejas,  con  subordinaciones  y conectores 
causales;  los  textos  narrativos  necesariamen- 
te  van  a incluir  conectores  temporales;  las 
formas  impersonalesy  la  voz  pasiva  aparecen 
frecuentemente  en  las  noticias  periodisticas; 
etcetera.  Creemos  que  dichas  nociones  deben 
ser  tratadas  cuando  se  encare  la  produccion 
de  los  textos  correspondientes,  incluidas  en 
dicho  tratamiento.  Solo  desde  esta  perspecti- 
va  estas  informaciones  serviran  para  formar 
mejores  lectores  y escritores. 


Ill)  Desarrollo  de  un  proyecto 
de  produccion  de  un  texto  literario 


El  proyecto  que  voy  a comentar  se  desarrollo 
el  ario  pasado  en  dos  septimos  grados  del 
Colegio  Los  Pinitos  y fue  coordinado  por  su 
maestro  de  Lengua,  Marcelo  Rigl. 

Lapropuestaque  eldocente  planted  a sus 
alumnos  consistia  en  realizar  un  libro  de 
cuentos  para  regalar  a los  comparieritos  de 
primer  grado.  En  realidad  era  un  regalo  car- 
gado  del  simbolismo  de  la  despedida:  los  que 
egresaban  obsequiaban  ur  : obra  hecha  por 
ellos  a los  que  estaban  'ilciando  su  escola- 
ridad. 


Pero  no  se  trataba  de  un  libro  cornu  n.  La 
idea  era  escribir  grupalmente  ocho  cuentos 
(cada  grado  se  dividiria  en  cuatro  equipos) 
que  se  dividirian  en  siete  partes  separablesy 
coordinables  entre  si,  de  modo  que  la  canti- 
dad  de  cuentos  resultantes  se  multiplicaria 
enormemente  por  las  distintas  combinatorias 
posibles. 


Para  decirlo  mas  graficamente:  cadacuen- 
to  debia  ser  muy  breve  (no  mas  de  u na  paginal 
y separable  en  siete  secuencias.  Las  paginas 
(de  cartulina)  se  cortarian  en  siete  partes,  de 
tal  manera  que  pudiera  leerse  la  prlmera  de 
un  cuento,  la  segtinda  de  otro,  la  tercera  del 
primero  o de  un  tercer  cuento,  la  cuarta  parte 
de  cualquier  otro,  etc.,  y los  resultados  fue- 
ran,  en  todos  los  casos,  cuentos  cohesivosy 
24  coherentes. 
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A1  planiflcar  el  proyecto  el  docente  previo 
que  este  iba  a insumir  tres  semanas  de  clase. 
(Ver  planillasde  planiflcacion  en  elAnexo).  La 
realizacion  efectiva  demando  un  mesy  medio 
de  escrituras  y reescrituras  de  los  cuentos  y 
otro  mes  dedicado  a la  ilustracion,  diagra- 
macion  y “edicion”. 

La  planiflcacion  de  los  proyectos  debe  ser 
flexible,  con  grados  de  libertad:  en  muchos 
casos  (como  el  que  nos  ocupa)  sera  modiflca- 
da  y enriquecida  al  ser  concretada,  pero  siem- 
pre  opera  como  un  organizador  previo  de  la 
tarea  y como  un  hilo  conductor  durante  su 
ejecucion. 

Los  alumnos  de  Marcelo  aceptaron  la 
propuesta  con  gran  entusiasmo.  El  primer 
paso  estabadado.  Intercambiaron  ideas  acer- 
ca  de  que  caracteristicas  debian  reunir  los 
cuentos  para  que  les  resultasen  interesantes 
a los  chiquitos  de  seis  ahos.  El  maestro 
propuso  quellevaran  aclaselibrosparaninos 
de  esa  edad  y asi  podrian  analizar  sus  carac- 
teristicas. Los  chicos  agregaron  sugerencias 
mas  “sabrosas”  (el  califlcativo  fue  empleado 
por  el  docente):  ^Por  que  no  preguntarlesalos 
interesados  que  les  gusta  leer,  cuales  temas 
les  resultan  mas  atractivos,  que  personajes 
prefleren,  etc.? 

Despues  de  revisarsuficiente  cantidad  de 
cuentos  para  ninos  y consultar  a los  alumnos 
de  primer  grado  sacaron  las  primeras  conclu- 
siones:  acordaron  que  entre  los  personajes 
debia  haber  animates  personificados;  uno  de 
los  cuentos  tenia  que  ser  protagonizado  por 
un  dinosaurio:  debia  haber  personajes  mates 
que  no  ganasen  nunca;  la  letra  favorita  era 
imprentamayuscula;  habia  que  utillzarpala- 
bras  sencillas,  de  rapida  comprension  pero  a 
la  vez  atrayentes... 

Con  estas  decisiones  tomadas,  cadagru- 
porealizo  la  prlmera  escritura  del  cuento.  Los 
leyeron  al  resto  de  la  clase,  procedieron  a 
efectuar  las  correcciones  que  consideraron 
convenientes  y reescribieron  los  textos. 

Entonces  afrontaron  un  nuevo  conflicto 
que  fue  anticipado  por  una  alumna:  “Si... 
Pero  asi  no  vamos  a conseguir  lo  que  quere- 
mos.  Tenemos  que  ver  que  condiciones  tiene 
que  tener  cada  parte  para  que  quede  bien  con 
el  resto." 

Toda  la  clase  acepto  la  sugerenciay  elabo- 
raron  colectivamente  la  primera  version  de 
las  “condiciones”  que  debian  cumplir  las 
siete  partes  de  los  cuentos: 


Condiciones  para  los  cuentos 


Presentation  del  personaje  en 
tiempo  o lugar. 

9ue  se  encuentre  con  otro 
personaje. 

Que  decldan  hacer  algo  juntos. 

Que  se  presente  un  personaje 
malvado. 

Que  los  protagonlstas  inlclales  hagan 
algo  para  salvarse. 

Comienzo  de  soluclon  del  problema 

Final  de  resolucion. 


En  funclon  de  las  lndicaciones  del  cua- 
dro,  los  grupos  reescribleron  sus  cuentos. 
hecho  lo  cual  cadagrado  procedio  a coplar  los 
cuatro  textos  en  papel  afiche  para  poder 
ensayar  entre  todos  las  distlntas  combinacio- 
nes  posibles.  Como  encontraron  dlflcultades 
e incongruencias,  decldieron  que  el  cuadro 


Oracion  en  3a.  persona  del  singular. 


Oracion  con  sujeto  taclto  en  3a.  perso- 
na del  singular. 

Oracion  con  sujeto  taclto  en  3a.  perso- 
na del  plural. 

Oracion  con  sujeto  en  3a.  persona  del 
singular. 

Sujeto  taclto  en  3a.  persona  del  plural. 


(No  hubo  especiflcacion) 
(No  hubo  especiflcacion) 


era  insuficiente  y que  debian  modificar  cier- 
tos  requisites  y completar  otros. 

Despues  de  largas  e interesantes  discu- 
siones,  la  segunda  version  de  las  “condicio- 
nes” quedo  redactada  de  la  siguiente  manera: 


Condiciones  para  los  cuentos 


Presentaclon  del  personaje  en  tiempo 
o lugar. 

Que  se  encuentre  con  otro  personaje. 
Que  decldan  hacer  algo  Juntos. 

Que  se  presente  algtin  personaje 
malvado  o que  provoque  conflictos. 

Que  los  personajes  inlclales  hagan  algo 
por  salvarse. 

Solucldn  del  problema. 

Rlma  final. 

erJc  yu'.* 


Oracion  en  3a.  persona  del  singular. 


Oracion  con  sujeto  taclto  en  3a. 
persona  del  singular,  sin  hacer 
alusidn  al  lugar  anterior. 

Oracion  con  sujeto  taclto  en  3a. 
persona  del  plural.  No  usar  pronombres 
o palabras  que  hagan  alusidn  al 
gftnero  de  los  personqjes  anteriores. 

Oracion  con  sujeto  en  3a.  persona. 


Oracion  con  sujeto  taclto  en  3a. 
persona  del  plural. 

Con  acciones  amplias  y sin  alusidn  a 
lo  anterior. 

(Sin  especiflcacion) 
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Todo  lo  que  aparece  en  letra  negrlta  co- 
rresponde  a las  modiflcaciones  efectuadas: 

T En  la  segunda  parte  surgieron  problemas 
en  relacion  al  lugar  en  que  se  desarrolla- 
ban  las  acciones,  ya  que  un  cuento  se 
desarrollaba  en  un  “barrial  de  La  Pampa”, 
otro  en  un  bosque  lejano,  otro  en  el  fondo 
del  mar,  otro  en  un  pueblo  muy  tranqui- 
lo...  A raiz  de  las  diferentes  localizaciones, 
se  decidio  que  era  conveniente  no  mencio- 
nar  este  dato  en  esta  parte. 

T En  la  tercera  parte  se  evidenciaban  incon- 
gruencias  cuando  apareclan  pronombres 
o adjetivos  que  haclan  alusion  al  sexo  de 
los  personajes  anteriores,  razon  por  la 
cual  incluyeron  esa  advertencia. 

T En  la  cuarta  parte  decldleron  que  podia  ser 
un  personaje  malvado  o mas  de  uno  y que 
no  era  necesario  que  fuera  malvado:  con 
que  molestase  un  poco  era  suficiente... 

T Partir  la  solucion  en  dos  partes  complicaba 
demasiado  la  situacion,  razon  por  la  cual 
resolvieron  concentrar  la  resolucion  en  la 
sexta  parte. 

T El  final  rimado  fue  sugerido  por  una  alum- 
na y rapidamente  aceptado  por  todos  los 
companeros.  Uno  de  ellos  afirmo  que  “el 
final  en  verso  les  va  a gustar  seguro  a los 
chiquitos  y los  va  a acercar  mas  a los 
textos”. 

A partir  de  esta  segunda  version  de  las 
“condiciones”,  cadaequipo  reescribio  nueva- 
mente  su  cuento  y lo  leyo  a los  demas  grupos 
para  recabar  opiniones  sobre  la  calidad  de  los 
mismos  y recibir  sugerencias  para  mejorar- 
los. 

Una  vez  comentados  los  cuentos  por  se- 
parado,  fue  necesario  volver  a volcarlos  en 
papel  afiche  parajugar  yjuzgar  las  eombina- 
ciones.  (En  el  Anexo  se  transcriben  dos  de  los 
ocho  cuentos y se  incluye  el  cuento  resultan- 
te  de  una  de  las  combinaciones  posibles  de 
varios  de  ellos.) 

Votaron  el  titulo  del  libro:  “Sopade  Cuen- 
tos”,  redactaron  colectivamente  la  dedicato- 
ria  que  apareceria  en  la  primera  pagina  del 
volumen  y,  recien  entonces,  pasaron  en  lim- 
pio  los  cuentos,  los  ilustraron,  los  fotocopia- 
ron,  los  recortaron  y pegaron  en  ias  hojas  de 
cartulina  y los  maridaron  a anillar. 

A esta  altura,  tal  vez  el  lector  este  fatigado 
despues  de  leer  las  multiples  tareas  realiza- 
25  das  por  estos  nlnos.  El  hecho  remarcable 


consiste  en  que  los  autores  no  experimenta- 
ron  cansancio.  El  entusiasmo  se  mantuvo  del 
principio  al  final  del  proyecto,  realimentado 
permanentemente  por  la  ilusion  y la  expecta- 
tiva  de  ver  las  caritas  de  los  destinatarios  al 
recibir  cada  uno  su  libro.  Tal  como  comento 
el  maestro:  “Se  que  cuando  los  cuentos  lle- 
guen  como  regalo  a los  nenes  de  primer  grado 
serau  un  exito,  como  todo  lo  que  esta  hecho 
con  ganas,  afecto  y responsabilidad”. 

El  hecho  de  que  “fueran  un  exito”  no  con- 
siste en  que  resultaran  verdaderas  obras  de 
arte.  Mas  importante  que  el  valor  literario  de 
los  productos  fue  el  trabajo  de  los  autores:  la 
descentracion  efectuada  para  ponerse 
certeramente  en  el  lugar  del  lector:  la  explo- 
racion  inteligente  de  cuentos  infantiles;  los 
sutiles  trabajos  de  reflexion  textualy  oracional 
tendientes  a lograr  coherenciay  cohesion  en 
una  situacion  de  desafio  mucho  mayor  que  la 
demandada  por  la  escritura  de  un  cuento 
aislado  (sujetos  tacitos,  pronombres,  adjeti- 
vos, concordancia  verbal,  etc.,  que  debian 
articularse  con  demandas  referentes  al  con- 
tenido y al  tipo  de  texto):  redaccion  de  formu- 
las de  final  rimadas:  preocupacion  por  aspec- 
tos  formales,  tales  como  el  tipo  de  letra  con- 
veniente, la  diagramacion  clara  v la  ilustra- 
cion  atractiva... 

Considerando  que  se  trata  de  ninas  y 
muchachitos  de  doce  ahos,  creemos  que  no 
es  poca  cosa. 

Quisiera  terminar  esta  conferencia  con 
un  acto  de  justicia:  dando  la  palabra  a los 
partlcipantes  de  este  proyecto.  Para  ello, 
transcribire  la  dedicatoria  que  aparece  al 
comienzo  del  libro  y el  fined  del  comentario 
que  Marcelo  Rigl,  el  maestro  de  Lengua,  escri- 
bio  en  la  contratapa  bajo  el  titulo:  “Para  los 
grandes  que  lean  este  libro”.  El  texto  de  la 
dedicatoria  es  el  siguiente: 


Para  nuestro  compai)erito 
de  primer  grado 

iPeMMte  S"«»' 

SJSSSTii  ceScl.HU  - caoara  con 
Peter  Pan?  do  en  iQ  divertido  que  es 

este  juego,  ^•c.j  * SCI  leldos  por  sepa- 
tlen.o  U P°»^dfJr/L,,,lho«cuentos 

S£  i por  -parade  *- 

'“no  “ .q“rib”^.‘pe«  W”“ 

tanto* comoiio®o^ro^dis£rutanios  al  tracer- 
108  lOjald  te  gusten  muebo! 

Tus  companeros  dc^^° 
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asi: 

• Como  apreciaci6n  personal  al  vet r el 

con  los  chi^°8  destacarlarlcaexperlen- 

qUe^0^Tatisfacci6n  al  haberlos  visto 
C1:a  y mi  * * naturalidad  sus  cono- 

utiUzar  con  ganas  y na  textos  para  lo 

clmientos,  el  lengu^e  y t ansmltir 

que  ban  o simple- 

^rPTaTagr  voW  la  imaginaci6n.’ 
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ANEXO 


l.  Plan  general: 


Tema  del  proyecto: 

Elaboration  de  un  libro  de  cuentos  para  los  compaheritos  de  primer  grado. 


Grado:  7-  "A"  y "B"  Fecha  de  lniciacJ6n:  10/8/93 

Duracibn  aprozimada:  3 semanas. 


Materiales  que  se  empleardn: 

Hojas  y material  para  escrlbir;  libros  de  cuentos  infantiles  (para  los  mas  chiquitos); 
maquina  de  escrlbir;  afiches  y flbrones:  elementos  para  dlbujar  y pintar:  cartulina: 
pegamento  y tljeras. 


Etapas  propuestas: 

1.  Planteo  del  proyecto.  Les  propondre 
preparar  un  regalo  para  los  chiqui- 
tos de  primer  grado:  un  libro  con 
ocho  cuentos  (cada  grado  preparara 
cuatro  textos,  en  equipos).  Estos 
cuentos  tendran  la  caracteristica  de 
dividlrse  en  siete  secuencias  que 
deben  ser  combinables  entre  los  dis- 
tintos  relatos  a fin  de  que  se  pueda 
jugar  a armar  diferentes  historias. 
Escucharemos  propuestas  y con- 
trapropuestas.  Discusion  sobre  lo 
que  saben  y lo  que  necesitarian  sa- 
ber para  encarar  la  tarea. 

2.  Lectura  de  cuentos  infantiles.  Anali- 
sis  de  estructuras,  tematicas,  perso- 
najes,  conflictos,  desenlaces  y ca- 
racteristicas  materiales  extemas. 

3.  Consultas  a chicos  de  la  misma 
edad  que  los  destinatarios  sobre  m- 
tereses  y gustos  en  lo  que  respecta 
a cuentos. 

4.  Division  de  cada  septimo  grado  en 
cuatro  grupos  de  trabajo. 

5.  Primera  escrttura  de  los  cuentos. 


6.  Lectura  de  cada  cuento  al  resto  del 
grado  paraobservarlarepercusiony  re- 
cibiraportes,  criticasy  analizarresul- 
tados.  Intercambio  paracorrecciones. 

7.  Reescrltura  de  los  cuentos. 

8.  Escritura  de  cada  cuento  en  el  piza- 
rron  dividiendo  las  siete  secuencias. 

9.  Lectu  ra  vertical,  horizontaly  diagonal 
para  evaluar  si  se  logra  el  efecto  de 
combinacion  deseable. 

10.  Realizacion  de  arreglos  y cambios 
necesarios  si  no  se  logra  dicho  efecto. 

1 1.  Copia  a maquina  de  cada  cuento. 

12.  Ilustracion  de  cada  secuencia. 

1 3.  Fotocopiado  del  material  y coloreado 
de  ilustraciones. 

14.  Armado  de  los  libritos  sobre  hojas  de 
cartulina. 

15.  Elaboracion  de  la  dedicatoria  por 
parte  de  los  chicos  (escritura  colec- 
tiva) . Quedara  ami  cargo  preparar  la 
justificacion  teorica  del  tiabajo  para 
la  contratapa. 

16.  Finalizacion  de  los  libros,  anillado 
de  los  mismos  y entrega  a sus  desti- 
natarios. 


◄ ◄◄ 


2.  Texto:  Cuentos  infantiles  combinables 


SITUACI6N  COMUNI  CATIVA: 

Lector:  Alumnos  de  primer  grado. 

Autor:  Alumnos  de  7s  grado.  organizados  en  equipos  de  cincj  o seis  compaheros. 
Objetivo:  a)  Hacer  un  regalo  para  los  chicos  de  primer  grado. 

b)  Lograr  ocho  cuentos  con  slete  secuencias  combinables 
que  atraigan  y entretengan  a los  pequenos. 


CAHACTERIZACION  DEL  TEXTO: 

▼ Titulo  / tema:  Libre. 

T Rasgos  caracterlsticos: 

Como  todo  texto  literario,  apunta  a dar  impresion  de  bellezay 
a fomentar  la  fantasia y la  creatividad.  Es  un  relato  en  prosu  de 
hechos  ficticios  que  tiene  un  momento  inicial  de  equilibrio,  un 
conflicto  que  desencadena  una  intrigay  una  resolucion  con  el 
retomo  a un  equilibrio.  Se  establecen  personajes  en  un  tiempo 
y lugar  determinado. 

Su  trama  es  predominamemente  narrativa,  aunque  suelen 
aparecer  descripciones  y dialogos.  El  tiempo  verbal  es  el 
preterito,  excepto  en  los  dialogos  o intervenciones. 


TEMAS  DE  REFLEXION  METALINGUlSTICA: 

(Linguistica  textual  / Gramfttica  oracional  / Ortografia  / Puntuacidn) 


Linguistic  a textual: 


Superestructura  de  los  cuentos.  Estrategias  de  cohesion, 
especialmente  elipsis,  pronominalizacion,  sustitucion  lexicaly 
conectores  temporales.  Caracteristicas  del  lenguaje  literario. 


Gram  ft  tic  a oracional: 


Sujeto  tacito.  Pronombrea,  sinonimos,  conjunciones,  preposi- 
ciones,  adverbios  y frases  adverbiales  temporales. 


Ortografia  y puntuacidn: 


La  ortografia  y punluacion  se  Lrabajara  en  los  textos  apartirde 
las  dif.lcultades  que  suijan.  Recordaremos  las  reglas  coires- 
pondientesy  pondremos  enj  uego  estrategias  para  inferir  lo  que 
sea  posible. 
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CUENTO  No.  1 


HACE  MTTCHOS  ANOS, 

VWLA  EN  LA  TIERRA 

UN  DINOSAURIO  QUE  SE  LLAMABA  REX. 
UN  DIA  QUISO  CONOCER  EL  BOSQUE. 


CAMINANDO,  CAMINANDO, 

SE  ENCONTRO  CON  SU  AMIGO. 
EL  DINOSAURIO  MAC. 

JUNTOS  SE  FUERON  DE  PASEO. 


MIENTRAS  CAMINABAN 
Y JUGABAN, 

SSfH  SUCEDIO  ALGO 
MUY  EXTRANO. 


UNA  INVASION  DE  ABEJAS 
; ' : : - : LOS  AMENAZO 
?•  YCOMENZO 
A ATACARLOS. 


5ocor£c 


ASUSTADOS  SE  ESCAPARON 
Y SE  ESCONDIERON 
EN  UNA  CUEVA. 

DEBIAN  HACER  ALGO  RAPIDO. 


GRITARON  Y GRITARON, 

SUS  AMIGOS  LOS  SALVARON 
Y EL  ENEMIGO 
HUYO  ASUSTADO. 


/ ^ocoa^ol 

.VU°X- 

• H olp! 


TAN  FELICES  ESTABAN 
PORQUE  TODO  HABIA  SALIDO  BIEN, 
QUE  JUGARON,  CANTARON,  SALTARON 
Y PASEARON  EN  TREN. 
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CUENTO  No.  2 


HABIA  UNA  VEZ, 

UN  RATONCITO  QUE  SE  LLAMABA  SEBA, 
ERA  MUY  AMISTOSO 
PERO  UN  POCO  TRAVIESO. 

UN  DIA  DE  VERANO  SALIO  A PASEAR. 

DESPUES  DE  MUCHO  ANDAR 
SE  DETUVO  A LA  ORILLA  DE  UN  LAGO 
ATOMARAGUA, 

CUANDO  SE  ENCONTRO  CON  NINA, 

LA  ARDILLITA. 

jjEgBgggmr  g 

: AL  PASAR  UN  LARGO  RATO 
DE  CHARLAS  Y RISAS, 

DECIDIERON  IR  A BUSCAR 
NUECES  Y FRUTAS  A LOS  ARBOLES 

fe.:re2s*2*3saaaj2^^ 


SE  SORPRENDIERON  AL  VER 
QUE  LAS  HORMIGAS  COLORADAS 
SE  LLEVABAN 

TODOS  LOS  ALIMENTOS  DEL  LUGAR 


EL  ENEMIGO,  AL  VER 
3 A NUESTROS  AMIGOS  ENOJADOS, 
DECIDIO  ATACAR 

ItWi  SIN  CUIDADO. 

ri-JSSfea 


NUESTROS  AMIGOS  DECIDIERON 
DETENER  LA  BATALLA 
Y SOLUCIONAR  EL  PROBLEMA 
CON  PALABRAS. 


M 


■ *:>;A 


IM 


: '--i  -r-L-d 


COLORiN...  COLORADO... 
ESTE  CUENTO, 

£TE  ha  gustado? 


Ql 

~J 

V.  • 
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ejemplo  de  cuento  combinado 

(CUENTO  No.  1) 


HACE  MUCHOS  ANOS 
VTV1A  EN  LA  TIERRA 
UN  DINOSAURIO  QUE  SE  LLAMABA  REX. 
UN  DIA  QUISO  CONOCER  EL  BOSQUE. 

DESPUES  DE  MUCHO  ANDAR 
SE  DETUVO  A LA  ORILLA  DE  UN  LAGO 
ATOMARAGUA, 

CUANDO  SE  ENCONTRO  CON  NINA. 

LA  ARDILLITA. 


CCUENTO  No.  2) 


O 

ERIC 


ENTONCES  SE  LES  OCURRIO  IR  A VER 
LA  ULTIMA  CARRERA 
DE  CABALLITOS  DE  MAR, 

PERO  DE  PRONTO  SUCEDIO  ALGO... 


ESTABAN  POR  LLEGAR  A LA  PLAYA 
CUANDO  VIERON 

QUE  UNOS  GRANDES  CANGREJOS 
SE  ACERCABAN. 


AL  DARSE  CUENTA  DE  ELLO, 
SALIERON  CORRIENDO 
Y SE  ESCONDIERON 
EN  LA  CASA  ABANDONADA. 


.JSSXJ. 


DESPUES  DE  UN  RATO. 

NO  PUDIERON  SER  ATACADOS 
Y EL  ENEMIGO 
HUYG  CANSADO. 


ESTA  SOPA  DE  CUENTOS. 

LA  INVENTAMOS  MUY  CONTENTOS. 
VOS  LA  ARMASTE  SOLITO 
COMO  LO  harAn  TUS  AMIGUITOS. 

9b/ 


(CUENTO  No.  7) 


d$k\ 


(CUENTO  No.  3) 


(CUENTO  No.  7) 
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Capacitacion  en  servicio  y 

CAMBIO  EN  LA  PROPUESTA 
didActica  VIGENTE 


Delia  lerneR 


Licenciada  en  Ciencias  de  la  Educacion, 
investigadora  en  didactica  de  la  lectura  y escritura, 
especialista  en  proyectos  de  capacitacion  docente. 


Un  desaffo: 

cambiar  la  propuesta  didactica  vigenve 

^Cual  es  el  desafio?  El  desafio  es  formar  usuarios  competentes  de 
la  lengua  escrita  y ya  no  solo  sujetos  que  puedan  “descifrar”  el  sistema 
de  escritura.  Es  formar  lectores  que  sabran  elegir  el  material  escrito 
adecuado  para  buscar  la  solucion  de  problemas  que  deben  enfrentar  y 
no  solo  alumnos  capaces  de  oraiizar  un  texto  seleccionado  por  otro.  Es 
formar  seres  humanos  criticos,  capaces  de  leer  entre  lineas  y de  asumir 
una  posicion  propia  frente  a la  sostenida  explicita  o impllcitamente  por 
los  autores  de  los  textos  con  los  que  interactua  en  lugar  de  persistir  en 
formar  individuos  dependientes  de  la  letra  del  texto  y de  la  autoridad  de 
otros. 

El  desafio  es  formar  personas  deseosas  de  adentrarse  en  los  otros 
mundos  posibles  que  la  literatura  nos  ofrece,  dispuestas  a identificarse 
con  lo  parecido  o solidarizarse  con  lo  diferente  y capaces  de  apreciar  la 
calidad  literaria.  Asumir  este  desafio  significa  abandonar  las  actividades 
mecanicas  y desprovistas  de  sentido  que  llevan  a los  ninos  a alejarse  de 
la  lectura  por  considerarla  una  mera  obligacion  escolar,  significa 
tambien  incorporar  situaciones  donde  leer  determinados  materiales 
resulte  imprescindible  para  el  desarrollo  de  los  proyectos  que  se  esten 
llevando  a cabo  o bien  --y  esto  es  igualmente  importante—  produzca  el 
placer  que  es  inherente  al  contacto  con  textos  verdaderos  y valiosos. 

El  desafio  es  --por  otra  parte—  orientar  las  acciones  hacia  la  formacion  < 
de  usuarios  de  la  escritura,  de  personas  que  sepan  comunicarse  por  ? 
escrito  con  los  demas  y consigo  mismos,  en  lugar  de  continuar 
"fabricando"  sujetos  cuasi-agrafos,  para  quienes  la  escritura  es  g 

suflcientemente  ajena  como  para  recurrir  a ella  solo  en  ultima  instancia  3 
y despues  de  haber  agotado  todos  los  medios  para  evadir  tal  obligacion.  33 
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El  desafio  es  lograr  que  los  alumnos  lle- 
guen  a ser  productores  de  lengua  escrita 
consclentes  de  la  pertinencia  e importancia 
de  emitlrcierto  tipo  de  mensaje  en  elmarco  de 
determinado  tlpo  de  situacion  social,  en  lugar 
de  entrenarse  unicamente  como  “copistas” 
que  reproducen  —sin  un  proposito  propio—  lo 
escrito  por  otros  o como  receptores  de  dicta- 
dos  cuyafinalidad  --tambien  ajena—  se  redu- 
ce a la  evaluacion  por  parte  del  docente.  El 
desafio  es  lograr  que  los  ninos  manejen  con 
eficacia  los  diferentes  escritos  sociales  cuya 
utilizacion  es  necesaria  o enriquecedora  para 
la  vida  (personal,  laboral,  academical  en  lu- 
gar de  hacerse  expertos  en  ese  genero  exclu- 
sivamente  escolar  que  se  denomina  “compo- 
sicion”  o “redaccion”. 

El  desafio  es  lograr  que  la  escritura  deje 
de  ser  en  la  escuela  solo  un  objeto  de  evalua- 
cion para  constituirse  realmente  en  un  objeto 
de  ensenanza,  es  hacer  posible  que  todos  los 
alumnos  se  apropien  de  la  escritura  y la 
pongan  en  practica  sabiendo  —por  experien- 
ce, no  por  transmision  verbal—  que  es  un 
largo  y complejo  proceso  constituido  por  ope- 
raciones  recursivas  de  planificacion, 
textualizacion  y revision,  en  lugar  de  dejar 
que  este  conocimiento  seapatrimonio  solo  de 
algunos  privilegiados  que  tierien  laoportuni- 
dad  de  adquirirlo  fuerade  la  escuela  mientras 
los  demas  continuan  creyendo  lo  que  la  pre- 
sen tacion  escolar  de  la  escritura  lleva  a creer: 
que  es  posible  producir  un  texto  cuando 
comienza  lahora  de  clase  y terminarlo  cuan- 
do suena  el  timbre,  que  es  posible  comenzar 
a escribir  apenas  se  ha  definido  el  tema  que 
sera  objeto  del  texto,  que  la  escritura  ha 
concluido  cuando  se  hapuesto  el  punto  final 
en  la  primera  version,  que  le  corresponde  a 
otro  — al  docente,  no  al  autor—  hacerse  cargo 
de  la  revision. 

El  desafio  es  hacer  posible  el  descubri- 
miento  y la  utilizacion  de  la  escritura  como 
instrumento  d-  reflexion  sobre  el  propio  pen- 
samiento,  como  recurso  insustituible  para 
organizar  y reorganizar  el  propio  conocimien- 
to, en  lugar  de  mantener  a los  alumnos  en  la 
creencia  de  que  la  escritura  es  solo  un  medio 
para  reproducir  pasivamente  o para  resumir 
— pero  sin  reinterpretar—  el  pensamtento  de 
otros. 

El  desafio  es,  en  suma,  combatirladiscri- 
minacion  que  la  escuela  opera  ° tualmente 
no  solo  cuando  genera  el  fracaso  explicito  de 
aquellos  que  no  logra  alfabetizcJ-,  sino  tam- 
34  bien  cuando  impide  a los  otros  — n los  que 


aparentemente  no  fracasan—  llegar  a ser  lec- 
tores  y productores  de  textos  competentes, 
cuando  deja  de  promover  la  apropiacion  de  la 
lectura  y la  escritura  como  herramientas 
esenciales  de  progreso  cognoscitivo  y de  dis- 
frute  personal. 

En  la  escuela, 
ies  factible  el  cambio? 

Los  desafios  planteados  implican  un  cambio 
profundo.  Llevarlo  a la  practica  no  sera  facil 
para  la  escuela.  Las  reforrnas  educativas  — al 
menos  las  que  efectivamente  merecen  tal 
nombre—  suelen  tropezar  con  fuertes  resis- 
tencias. 

Lainstitucion  escolar  sufre  unaverdade- 
ra  tension  entre  dos  polos  contradictories:  la 
rutina  repetitiva  y la  moda.  Al  mismo  tiempo 
que  la  tradicion  opera  como  un  factor  sufl- 
ciente  parajustificar  la  adecuacion  de  conte- 
nidosy  metodos,  suelen  aparecery  difundir- 
se  en  el  sistema  escolar  “innovaciones"  que 
no  siempre  estan  claramente  fundamenta- 
das.  Como  suele  ocurrir  con  la  moda,  en 
muchos  casos  estas  innovaciones  se  adoptan 
no  porque  representen  algun  progreso  sobre 
lo  anterior,  sino  simplemente  porque  son 
novedades. 

Cuando  estabamos  escribiendo  El  apren- 
dizaje  de  la  lengua  escrita  en  la  escuela 

(1992),  decidimosde'licar  un  capltulo  a ma- 
lizar  y rebatir  la  denominacion  de  “nuevo 
enfoque”  que  Sofia  at. . ouirse  en  Venezuela  a 
nuestra  propuesta  didactica.  Esta  denomi- 
nacion nos  preocupaba,  ya  que  aludia  a la 
novedad  por  la  novedad  n.isma.  ^Corria  nues- 
tra propuesta  el  riesgo  de  convertirse  en  una 
moda  mas?  Transformarla  en  una  moda  po- 
dia ser  unamanerade  aniquilarla,  de  reducir- 
la  a los  elementos  asimilables  por  el  sistema 
escolar  sin  que  este  se  viera  obligado  a operar 
modificacion  alguna  sobre  si  mismo. 

Mostramos  entonces  que  la  perspectiva 
planteada  marcaba  una  clara  continuidad 
con  posiciones  didacticas  anteriores  — y en 
ese  sentido  podlan  detectarse  en  ella  muchos 
elementos  “viejos”—  y mostramos  tambien 
que  efectivamente  habla  elementos  nuevos, 
elementos  cuyo  valor  no  se  derivaba  de  su 
novedad,  sino  de  la  validez  de  las  investiga- 
ciones  recientes  de  las  que  eran  producto.  La 
revision  cuidadosade  laobrade  —entre  otros- 
- Dewey,  Kilpatrick,  Decroly  y Freinet  surtio 
un  doble  y contradictorio  efecto:  por  una 


parte,  permitio  tomar  clara  conciencia  de  lo 
diiicil  que  resulta  introducir  un  cambio  en  la 
escuela,  al  constatar  que  clertas  ideas  educa- 
tivas  fundamentales  se  estan  planteando 
desde  hace  mas  de  un  siglo  y que  —sin 
embargo—  solo  han  dado  lugar  a experiencias 
restringidas,  pero  no  han  logrado  incldlr  para 
nada  en  el  slstema  escolar  global;  por  otra 
parte,  fue  posible  constatar  que,  a nlvelde  las 
ideas  didacticas,  se  estaban  produciendo  im- 
portantes  progresos,  ya  que  lcs  aportes  re- 
cientes  permltlan  en  algunos  casos  comple- 
tary  en  otros  desechar  en  forma contundente 
los  planteamientos  anteriores. 


riza  a si  mismo);  inversamente.  el  peso  de 
la  obsesion  Innovadora  en  las  conciencias 
y en  las  practicas  impide  que  se  constituya 
el  hecho  educativo  en  objeto  de  un  saber 
progresivo.” 

Se  genera  asi  una  especie  de  circulo  vicio- 
so:  la  ausencia  de  1.  storia  cientifica  hace 
posible  el  innovacionismo  y el  innovacionismo 
obstaculiza  la  construccion  de  una  historia 
cientifica. 

Para  mantener  este  innovacionismo  per- 
manente,  es  necesario  mostrar  slempre  el 
fracaso  de  la  innovacion  anterior: 


La  innovacion  tiene  sentido  cuando  for- 
ma parte  de  la  historia  del  conocimiento 
pedagogico,  cuando  al  mismo  tiempo  retoma 
y supera  lo  anteriormente  producido.  Sin 
embargo,  lasinnovacionesque  efectivamente 
suponen  un  progreso  con  respecto  a la  prac- 
tica  educativa  vigente  tienen  serias  diflculta- 
des  para  instalarse  en  el  sistema  escolar;  en 
cambio,  suelen  adquirir  fuerza  pequenas  “in- 
novaciones"  que  permiten  alimentar  la  ilu- 
sion  de  que  algo  hacambiado.  “innovaciones” 
que  son  pasajeras  y seran  pronto  reemplaza- 
das  por  otras  que  tampoco  afectaran  lo 
esencial  del  funcionamiento  didactico. 

Al  referirse  a la  relacion  entre 
este  “innovacionismo”y  el  avance 
del  conocimiento  cientifico  en  el 
campo  didactico,  Y.  Chevallard 
(1982)  senala: 

“La  novedad  no  es  intere- 
sante  como  tal  y no  puede 
ser  buscada  por  si  misma. 

(...)  Historicamente,  la  in- 
novacion como  valory  como 
ideologic,  ha  obstaculizado 
el  desarrollo  de  la  investiga- 
cion.  (...)  Se  observaasi  que 
la  ideologia  de  la  innova- 
cion tiende  a encerrar  al 
estudio  del  sistema  educa- 
tivo en  una  terrible  logica, 
en  un  implacable  deter- 
minismo:  la  innovacion 
como  valor  ideologico  solo 
puede  tomar  impulso  por- 
que  la  ausencia  deunahis 
toria  cientifica  en  el  domi- 
nio  de  la  educaclon  deja 
libre  curso  a todas  las  pre- 
tensiones  (y  entre  ellas  a 
algunas  imposturas,  ya 
que  el  innovador  se  auto- 
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“La  innovacion  —senala  G.  Brousseau 
( 199 1)  — no  permite  nuncaextraer  lecciones 
utiles  de  las  experiencias  que  no  cesa  de 
provocar  y.  por  io  tanto.  no  puede  aportar 
nada  a la  didactica  (...)  La  constatacion  de 
fracaso  es  necesaria  para  el  automan- 
tenimiento  de  la  innovacion.  pero  £es 
ineluctable  el  propio  fracaso?  No.  creo  que  a 
traves  de  estas  innovaciones  —por  otro  lado, 
fuertemente  ciclicas—  el  progreso  camina 
pese  atodo.  pero  sus  posibilidadesde  accion 
son  muy  limitadas.  En  efecto,  para  difundir- 
se  con  sufleiente  velocidad,  una  innova- 
cion necesita  el  ritmo  que  solo  los 
procesos  (je  la  moda  pueden  per- 
1 mitirle.  Para  permitir  ese  ritmo, 
hace  falta  que  las  innovacio- 
nes no  afecten  a nada  esen- 
cial en  las  partes  profundas 
de  las  pr&cticas  de  los 
ensehantes 

Deben  distinguirse  en- 
tonces  en  el  terreno  educa- 
tivo dos  tipos  de  propuestas 
de  cambio:  aquellas  que  son 
producto  de  la  busqueda 
cientifica  de  solucionesalos 
graves  problemas  educati- 
vos  que  confrontamos  y 
aquellas  que  pertenecen  al 
dominio  de  la  moda.  Laspri- 
meras  tienen  en  general  mu- 
cha  dificultad  para  expan- 
dirse  en  el  sistema  educati- 
vo porque  afectan  el  nucleo 
de  la  practica  didactica  vi- 
gente. las  segundas  — aun- 
que  son  pasajeras—  se  irra- 
dian  facilmente  porque  se 
refieren  a aspectos  superfi- 
ciales  y muy  parclales  de  la 
accion  docente. 
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Lareproduccion  a-critlcade  latradiciony 
la  adopcion  tambien  a-critica  de  modas  — tan- 
to  mas  adoptables  cuanto  menor  es  la  profu  n- 
didad  de  los  cambios  que  proponen—  son  dos 
rlesgos  constantes  para  la  educacion,  son 
obstaculos  fuertes  para  la  produccion  de 
verdaderos  cambios.  Y si  estos  cambios  pro- 
fundos  se  refleren  — como  en  nuestro  caso—  a 
la  ensenanza  de  la  lectura  y la  escritura,  la 
resistencia  del  sistema  escolar  s6  agiganta: 
no  solo  estamos  cuestionando  el  nucleo  de  la 
practica  didactica,  estamos  revisando  tam- 
bien la  forma  en  que  la  escuela  ha  concebido 
tradicionalmenie  su  mision  de  alfabetizadora, 
esa  mision  que  esta  en  las  raices  de  su 
funcion  social. 

Ahorabien,  ^como  hacer  --en  el  marco  de 
este  panorama  poco  alentador—  para  contri- 
buiraproduciry  generalizar  un  cambio  en  la 
ccncepcion  de  la  ensenanza  de  la  lectura  y la 
escritura,  ese  cambio  que,  segun  creemos, 
haria  posible  que  todos  los  que  acceden  a la 
escuela  lleguen  a ser  usuarios  competentes 
de  la  lengua  escrita? 

La  capacitacion:  condition  necesaria 
pero  no  suficiente  para  el  cambio 
en  la  propuesta  didactica 

Si  la  actualizacion  es  siempre  necesaria  para 
todo  profesional,  lo  es  aun  mas  en  el  caso  de 
los  docentes  ^tinoamericanos  de  hoy.  Esta 
afirmacion  se  sustentaen  razonesmuy  diver- 
sas:  el  cambio  radical  de  perspectiva  que  ha 
tenido  lugar  en  los  ulttmos  quince  anos  en 
relacion  con  la  alfabetizacion  — gracias  a los 
aportes  de  la  linguisticay  la  psicolinguistica, 
as!  como  a los  estudios  etnograficos  y 
didacticos—  no  ha  tenido  eco  suficiente  en  las 
institucionesformadorasde  maestros;  lafun- 
cion  social  del  docente  esta  sufriendo  un 
proceso  de  desvalorizacion  sin  precedentes; 
el  acceso  a libros  y revistas  especializadas  es 
dificil,  dada  la  situacion  economica  de  nues- 
tros  paises  y,  en  particular,  el  deplorable 
panorama  laboral  de  los  educadores,  los 
maestros  tienen  muy  pocos  espacios  propios 
para  la  discusion  de  su  tarea... 


"Hubo  una  etapa(jmuy  prolongada!)  en  mi 
propio  desarrollo  profesional,  en  la  cual  al 
finalizar  cada  accion  de  capacitacion  de 
maestros  consideraba  que  habia  Ligrado 
'mi  proposito  y que  desde  ese  dla  a todos  y 
a cada  uno  de  los  maestros  con  quienes 
habia  trabajado  se  les  habia  develado  la 
verdad,  por  lo  cual  su  trabajo  cotidiano 
sufriria  una  transformacion  radical.  A 
medida  que  acumulo  mayor  experiencia  en 
la  realizacion  de  acciones  de  capacitacion 
de  maestros,  busco  encontrar  formas  para 
disminuir  ml  nivel  de  expectativas  porque 
se  que  todo  aquello  que  intento  que  el 
maestro  asuma  esta  en  contradiccion  no 
solo  con  lo  que  estudio  en  la  etapa  de 
formacion  profesional,  sino  con  su  historia 
como  alumno  y las  creencias  avaladas 
socialmente  respecto  a como  se  aprende.” 

La  dificultad  para  lograr  que  los  maestros 
hagan  suyos  los  aportes  cientiflcos  sobre  la 
lectura  y la  escritura  y sobre  el  sujeto  que 
aprende  no  debe  ser  atribuida  a una  simple 
resistencia  individual  ya  que  esta  dificultad 
hunde  sus  raices  en  el  funcionamiento 
institucional.  La  escuela  estampa  su  marca 
indeleble  sobre  todo  lo  que  ocurre  dentro  de 
ella:  hay  mecanismos  inherentes  a la  institu- 
cion  escolar  que  operan  al  margen  o incluso 
en  contra  de  la  voluntad  consciente  de  los 
docentes.  No  bastaraentonces  con  capacitar 
a los  docentes,  resultaraimprescindible  tam- 
bien estudiar  cuales  son  las  condiciones 
institucionales  para  el  cambio,  cuales  son  los 
aspectos  de  nuestra  propuesta  que  tienen 
mas  posibilidades  de  ser  acogidos  por  la 
escuelay  cuales  requieren  la  construccion  de 
esquemas  previos  para  poder  ser  asimilados. 
Dicho  de  otro  modo,  sera  necesario  renunciar 
al  voluntarismo  que  suele  caracterlzar  a los 
que  propulsamos  cambios,  habra  que  reco- 
nocer  que  el  objeto  que  queremos  rnodificar  - 
-el  sistema  de  ensenanza—  exlste  lndepen- 
dientemente  de  nosotros  y tienc  sus  leyes 
propias. 

En  tal  sentido,  Chevallard  (1985)  —al 
reflexionar  sobre  la  constitucion  de  la 
didactica  de  la  matematica  como  ciencia— 
senala: 


Ahora  bien,  la  capacitacion  esta  lejos  de 
ser  la  panacea  universal  que  tanto  nosgusta- 
ria  descubrir. 


Nuestra  experiencia  coincide  coinpleta- 
mente  con  lade  M.  Nemirovsky  (1988),  quien 
senala: 


“Toda  ciencia  debe  asumir  como  su  condi- 
cion  primera  el  concebirse  como  ciencia  de 
un  objeto,  de  un  objeto  real  que  existe 
independientemente  de  la  mirada  que  lo 
transformara  en  objeto  de  conocimiento. 
Posicion  materialista  minima.  Por  lo  tanto, 
habra  que  suponer  en  este  objeto  un  de- 


terminismo  propio,  unanecesariedadque 

la  clencla  querra  descubrlr.  Ahora  blen, 
todo  esto  —que  es  tan  valido  para  el  psicoa- 
nallsls  como  para  la  fisica—  no  resulta 
evldente  cuando  se  trata  de  ese  'objeto’ 
supuestamente  tan  peculiar  que  es  el  sis- 
tema  did&ctlco  o,  mas  ampliamente,  el 
sistema  de  ensenanza.  Lejos  de  conside- 
rarlo  espontaneamente  como  dotado  de  un 
determinismo  especifico  que  es  necesario 
dllucidar,  le  atrlbulmos  en  general  una 
voluntad  muy  debll  y sometida  a nuestro 
llbre  arbitrio  de  sujetos  deseantes.  Y en 
aquello  que  nos  ofrece  resistencia,  quere- 
mos  ver  el  simple  efecto  de  la  mala’ volun- 
tad de  algunos  ’malos’  sujetos  (los  docen- 
tes,  dramaticamente  conformlstas;  la  ad- 
ministracion,  incorreglblemente  burocra- 
tlca;  los  ’gobiemos  sucesivos’,  el  mlnistro, 
etc.).  Sea  cual  fuere  el  origen  socio-histori- 
co  de  una  actitud  tan  compartlda  (...),  es 
necesario  tomar  conciencla  de  que  perma- 
necemos  de  este  modo  en  una  situacion 
verdaderamente  pre-cientifica.  (...)  El  sis- 
tema de  ensenanza  slgue  siendo  el  terreno 
privilegiado  de  todos  los  voluntarismos  — 
de  los  cuales  es  quiza  el  ultimo  refugio— . 
Hoy  mas  que  ayer,  debe  soportar  el  peso  de 
todas  las  expectativas,  de  los  fantasmas, 
de  las  exlgencias  de  toda  una  sociedad 
para  la  cual  la  educacion  es  el  ultimo  por- 
tador  de  llusiones.  (...)  Esta  actitud  es  una 
confesion:  el  sistema  de  ensenanza  — total- 
mente  impregnado  de  voluntad  humana- 
podria  modelarse  a la  medida  de  nuestros 
deseos,  de  los  que  solo  seria  una  proyec- 
cion  en  la  materia  inerte  de  una  institu- 
cion.” 

Lamantablemente,  no  podemos  modelar 
el  sistema  de  ensenanza  a imagen  y semejan- 
za  de  nuestros  deseos,  no  tenemos  una  varita 
magica  capazde  lograr  que  deje  de  cumplirse 
lafuncion  implicitamente  reproductivista  de 
la  institucion  e~colar  y solo  se  cumpla  la 
funcion  explicita  de  democratizar  el  conoci- 
miento.  Pero  tampoco  podemos  renunciar  a 
modificar  en  forma  decisiva  el  sistema  de 
ensenanza.  Reconocer  que  lacapacitacion  no 
es  condicion  suficiente  para  el  cambio  en  la 
propuesta  didactica  porque  este  no  depende 
solo  de  las  voluntades  individuals  de  los 
maestros  — por  mejor  capacitados  que  ellos 
esten—  significa  aceptar  que,  ademas  de  con- 
tinuarcon  los  esfuerzosdecapacitacion,  sera 
necesario  estudiar  los  mecanismos  o fenome- 
nos  que  se  dan  en  la  escuela  e impiden  que 
todos  los  ninos  se  apropien  (sin  correr  el 
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riesgo  de  caer  posteriormente  en  el  analfabe- 
tismo  funcional)  de  esas  herramientas  funda- 
mentales  para  adquirir  y producir  conoci- 
miento  que  son  la  lectura  y la  escritura.  A1 
conocerlos,  se  hara  posible  vislumbrar  for- 
mas decontrolarsu  accion,  as!  como  precisar 
algunas  cuestiones  relativas  al  cambio 
curricular  e institucional. 

Es  por  eso  que,  antes  de  exponer  nuestra 
concepcion  de  la  capacitacion  y nuestra  ex- 
periencia  en  tal  sentido,  haremos  algunas 
reflexiones  sobre  esos  fenomenos  propios  de 
la  institucion  escolar. 


Acerca  de  la  transposition  didactica: 
la  lectura  y la  escritura  como  objetos 
de  ensenanza 


El  primer  aspecto  que  debe  se.r  analizado  es  el 
abismo  que  separa  la  practica  escolar  de  la 
practica  social  de  la  lectura  y la  escritura. 
Muchas  preguntas  pueden  plantearse  en  este 
sentido:  en  la  escuela,  la  escritura  aparece  en 
general  fragmentada  en  pedacitos  no  signifi- 
cativos,  ipor  que  se  produce  esta  parcelacion 
de  un  objeto  que  precisamente  sirve  para 
comunicar  significado?  <j,Por  que  se  usan 
textos  especlficos  para  ensenar,  diferentes  de 
aquellos  que  la  gente  — e incluso  algunos 
ninos—  leen  fuera  de  la  escuela?  iPor  que  se 
enfatiza  tanto  la  lectura  oral  que  no  es  tan 
frecuente  en  la  vida  social  y se  da  tan  poca 
importancla  a la  lectura  para  uno  mismo,  es 
decir,  a la  lectura  tal  como  la  pracMcan  habi- 
tualmente  los  lectores  que  buscan  una  infor- 
macion  de  su  interes  o se  entretienen  con  una 
obra  de  su  autor  favor1  to?  ^Por  que  la  lectura 
aparece  en  la  escuelr  como  una  actividad 
gratuita  —que  se  jusUfica  solo  por  la  necesi- 
dad  de  aprender  a leer—  cuando  en  la  vida  real 
es  un  instrument  tan  util  para  cumplir 
diversos  propositos? <j,Por  que  se  supone  en  la 
escuela  que  existe  una  unica  interpretacion 
correcta  de  un  texto  (y  se  evalua  en  conse- 
cuencia),  cuando  la  experiencia  de  todo  lector 
muestra  tantas  discusiones  originadas en  las 
diversas  interpretaciones  posibles  de  un  ar- 
tlculo  o una  novela?  <>,Por  que  se  supone  que 
escribir  es  facil  y puede  hacerse  en  forma 
rapiday  fluida  cuando  a todos  los  que  escri- 
bimos  nos  resulta  tan  dificil  hacerlo?... 


La  version  escolar  de  la  lectura  y la  escri- 
tura parece  atentar  contra  el  sentido  comun. 
iPor  quey  para  que  ensenar  algo  tan  diferente 
de  lo  que  los  ninos  tendran  que  usar  luego. 
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fuera  de  la  escuela?  Durante  mucho  tiempo, 
atrlbuimos  esta  deformacion  solo  a la  Con- 
cepcion conductista  del  aprendizaje  que  im- 
pera  en  la  escuela.  Sin  embargo,  la  obra  de 
Chevallard  (1985)  nos  permitio  encontrar 
una  nueva  y esciarecedora  respuesta  para 
esas  viejas  preguntasy,  sobre  todo,  nos  per- 
mitio descubrir  otra  dimension  del  problema. 

En  efecto,  al  conocer  el  fenomeno  de 
transposicion  didactica  — puesto  en  eviden- 
cia  por  Chevallard  en  el  marco  de  su  trabajo 
en  Didactica  de  la  Matematica— , se  hlzo 
evidente  que  la  distancia  entre  el  objeto  de 
conocimiento  que  existe  fuera  de  la  escuela  y 
c't  objeto  que  es  realmente  ensenado  en  la 
escuela  esta  muy  lejos  de  ser  privativa  de  la 
lecturaylaescritura,  esunfenomeno  general 
que  afecta  a todos  aquellos  saberes  que  ingre- 
san  en  la  escuela  para  ser  ensenados  y 
aprendidos. 

El  conocimiento  —ha  mostrado  Cheva- 
llard— esta  mediatizado  por  la  institucion  en 
la  que  tiene  lugar.  No  es  lo  mismo  aprender 
algo  —a  leer  y escribir,  p.e.—  en  la  institucion 
escuela  o en  la  institucion  familia.  Todo  sa- 
ber, toda  competencia,  estan  modelados  por 
el  aqul  y ahora  de  la  situacion  institucional 
en  la  que  se  producen. 

La  escuela  tiene  como  obj  etivo  comunicar 
a las  nuevas  generaciones  el  conocimiento 
elaboradc  por  la  sociedad.  Para  hacer  reali- 
dad este  proposito,  el  objeto  de  conocimiento 
—el  saber  cientifico  o las  practicas  sociales 
que  se  intenta  comunicar—  se  convierte  en 
“objeto  de  ensenanza”.  Al  transformarse  en 
objeto  de  ensenanza,  el  saber  o la  practica  a 
ensenar  se  modifican:  es  necesario  seleccio- 
nar  algunas  cuestiones  en  lugar  de  otras,  es 
necesario  privilegiar  ciertos  aspectos,  hay 
que  distribuir  las  acciones  en  el  tiempo,  hay 
que  determinar  una  forma  de  organizar  los 
contenidos.  La  necesldad  de  comunicar  el 
conocimiento  lleva  a modiflcarlo. 

La  presion  del  tiempo  es  uno  de  los  feno- 
menos  que,  en  la  institucion  escolar,  marca 
en  forma  decisiva  el  tratamiento  de  los  conte- 
nidos. El  conocimiento  se  va  distribuyendo  a 
traves  del  tiempo  y esta  distribucion  hace  que 
adquiera  caracteristicas  particulares,  dife- 
rentes  de  las  del  objeto  original.  La  gradua- 
cion  del  conocimiento  lleva  a la  parcelaclon 
del  objeto.  Ya  Coinenio  afirmaba: 

“La  ley  de  todas  las  criaturas  es  partir  de 
cero  y elevarse  gradualmente.  El  educador 
38  debe  avanzar  paso  a paso  en  todos  los  te- 


rrenos  (...)  Una  sola  cosa  a la  vez.  Una  sola 
cosa  sobre  la  cual  se  pasara  todo  el  tiem- 
po necesario.” 

En  aras  de  lagraduacion,  tiempo  y cono- 
cimiento se  confunden. 

“La  organlzacion  del  tiempo  didactico  — se- 
nala  Chevallard  (1984)—  se  apoya  sobre  la 
tnateria  a ensenar,  se  identifica  con  la 
organlzacion  del  saber,  segun  una  didactica 
de  la  descomposicion  y la  recomposicion. 
Se  constituye  una  pedagogia  analitica  que 
descompone  hasta  en  sus  elementos  mas 
simples  lamateriaaensenar,  quejerarquiza 
en  grados  cada  fase  del  proceso." 

Las  consecuencias  de  lagraduacion  en  el 
caso  de  la  ensenanza  de  la  lengua  escrita  son 
bien  conocidas:  en  un  comienzo  lectura  me- 
canica  (?)  y solo  mas  tarde  lectura  com- 
prensiva;  primero  ciertas  letras  y solo  des- 
pues otras;  las  silabas  se  ensenan  en  forma 
secuenciada  y —por  supuesto—  antes  que  la 
palabra,  que  la  oracion,  que  el  texto;  hay  que 
aprender  en  primer  lugar  a dominar  el  “codi- 
go”  —el  sistema  alfabetico  de  escritura— , solo 
despues  sera  posible  enfrentar  la  escritura  de 
un  cuento  o una  carta;  los  alumnos  deben 
comprender  “literalmente"  el  texto  antes  de 
hacer  una  interpretacion  propia  de  el  y mu- 
cho antes  de  poder  hacer  una  lectura  critica. . . 
Tanto  la  lengua  escrita  como  la  practica  de  la 
lectura  y la  escritura  se  vuelven  fragmenta- 
rias,  son  desmenuzadas  de  tal  modo  que 
pierden  su  identidad. 

Fragmentar  as!  los  obj  e tos  a conocer  tiene 
su  utilidad  para  la  escuela,  ya  que  permite 
alimentar  dos  ilusiones  muy  arraigadas  en  la 
tradicion  institucional:  eludirlacomplejidad 
de  los  objetos  de  conocimiento  reduciendolos 
a sus  elementos  mas  simples  y ejercer  un 
control  estricto  sobre  el  aprendizaje.  Lamen- 
tablemente,  la  simplificacion  hace  desapare- 
cer  el  objeto  que  se  pretende  ensenar  y el 
control  de  la  reproduccion  de  las  partes  nada 
dice  sobre  la  comprension  que  los  ninos 
tienen  de  la  lengua  escrita  ni  sobre  sus  posi- 
bili dades  como  interpretes  y productores  de 
textos. 

Ahora  bien,  la  transposicion  didactica  es 
inevitable,  pero  debe  ser  rigurosamente  con- 
trolada.  Es  inevitable  precisamente  porque  el 
proposito  de  la  escuela  es  comunicar  el  saber, 
porque  la  intencion  de  ensenanza  hace  que  el 
objeto  no  puedaaparecer  exactamente  bajo  la 
misma  forma  ni  ser  utilizado  exactamente  de 
la  misma  manera  que  cuando  esta  intencion 


no  existe,  porque  las  sltuaciones  que  se  plan- 
tean  deben  tomar  en  cuenta  los  conocimien- 
tos  previos  de  los  ninos  que  se  estan  apro- 
piando  del  objeto  en  cuestion.  Debe  ser  rigu- 
rosamente  contxolada  porque  la  transforma- 
cion  del  objeto  — de  la  lengua  escritay  de  las 
actividades  de  lecturay  escritura,  en  nuestro 
caso—  tendria  que  restringirse  a aquellas 
modificaciones  que  efectivamente  son  Inevi- 
tables; dado  que  el  objetivo  final  de  la  ense- 
nanza  es  que  el  alumno  pueda  hacer  funcio- 
nar  lo  aprendido  fuera  de  la  escuela,  en 
sltuaciones  que  ya  no  seran  didacticas,  sera 
necesario  mantener  una  vigilancia  epistemo- 
logica  que  garantice  una  semejanza  funda- 
mental entre  lo  que  se  ensena  y el  objeto  o 
practica  social  que  se  pretende  que  los  alum- 
nos  aprendan.  La  version  escolar  de  la  lectura 
y la  escritura  no  debe  apartarse  demasiado  de 
la  version  social  no  escolar. 

El  control  de  la  transposicion  didactica 
no  puede  ser  una  responsabilidad  exclusiva 
de  cada  maestro.  Es  responsabilidad  de  los 
gobiemos  hacer  posible  la  participacion  de  la 
comunidad  cientxfica  en  esta  tarea  y es  res- 
ponsabilidad de  la  comunidad  cientifica  velar 
por  li  validez  de  los  objetos  de  ensenanza  y 
por  la  pertinencia  de  los  “recortes”  que  se 
hacen  al  seleccionar  contenidos;  quienes  di- 
senan  los  curricula  deben  tener  como  pre- 
ocupacion  prioritaria,  al  formular  objetivos, 
contenidos,  actividades  y formas  de  evalua- 
tion, que  estosnodesvirtuen  lanaturalezade 


los  objetos  de  conocimiento  que  se  pretende 
comunicar,  el  equipo  directivo  y docente  de 
cada  institucion,  al  establecer  acuerdos  so- 
bre  los  contenidos  y formas  de  trabajo  en  los 
diferentes  grados  o ciclos,  debe  evaluar  las 
propuestas  en  funcion  de  su  adecuacion  a la 
naturaleza  y al  funcionamiento  cultural  — 
extra-escolar—  del  saber  que  se  intentaense- 
nar.  Es  responsabilidad  de  cada  maestro 
preveer  actividades  e intervenciones  que  fa- 
vorezcan  la  presencia  en  el  aula  del  objeto  de 
conocimiento  tal  como  ha  sido  socialmente 
producido,  asi  como  reflexionar  sobre  su 
practica  y efectuar  las  rectificaciones  que 
resulten  necesarias  y posibles. 


Acerca  del  contrato  didactico 


“Aprender  en  la  escuela  —ha  senalado  E. 
Rockwell  (1982)-  es  sobre  todo  (...)  apren- 
der ‘usos’  de  los  objetos  escolares,  entre 
ellosde  la  lengua  escrita.  (...)  El  sistemade 
usos  escolares  deriva  algunas  de  sus  re- 
glas  o contenidos  implicitos  de  su  insercion 
en  la  estructura  de  relaciones  sociales  que 
caracteriza  a ’a  institucion,  que  le  otorga 
autoridad  al  docente  (...).  Esporeste  hecho 
que  no  se  tratade  un  problemade  metodos 
o conocimientos  del  docente.  Solo  en  este 
contexto  institucionaly  social  mas  amplio 
puede  comprenderse  la  tendencia  a la 
asimetria  entre  maestros  y alumnos  en  la 
produccion  e interpretacion  de  textos.” 

Los  efectos  de  esta  asimetria  institucio- 
nalmente  determinada  se  entienden  mejor 
cuando,  despues  de  haber  analizado  diversos 
registros  de  clase  donde  maestro  y alumnos 
estan  leyendo  textos  de  ciencias  naturales  o 
sociales  — es  decir,  de  clases  donde  la  lectura 
se  utiliza  como  instrumento  para  aprender 
otros  contenidos  y donde  el  docente  no  se 
propone  expllcitamente  objetivos  referidos  al 
aprendizaje  de  la  lectura—,  la  autora  hace 
notar  que  el  tipo  de  relacion  establecida  entre 
docentes  y alumnos  imprime  caracteristicas 
especlficas  al  proceso  de  comprension  de  lo 
que  se  lee; 


“En  el  esta  en  juego  la  doble  autoridad  del 
maestro.  La  ‘autoridad*  de  quien  ‘sabe  mas’ 
y por  lo  tanto  puede  aportar  mas  al  texto  y 
la  ‘autoridad’  instituclonal  que  asume  frente 
a los  alumnos.  Los  ninos,  dentro  de  esta 
relacion  asimetrica,  entran  en  un  doble 
proceso,  en  el  mejor  de  los  casos,  de  tratar 
de  interpretar  el  texto  yaw  vez  tratar  de 
‘interpretar’  lo  que  entiende  y solicita  el 
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maestro.  En  este  sentido  la  relacion  social 
caracteristica  de  la  escuela  estructura  el 
proceso  de  interpretacion  del  texto  que  se 
ensena  a los  alumnos.” 

La  escuela  -como  toda  institucion  social- 
se  rige  por  ciertas  reglas  que  le  son  propiasy 
que  regulan  las  relaciones  que  alumnos  y 
docentes  mantienen  con  el  saber.  Estas  re- 
glas se  organizan  en  lo  que  G.  Brousseau 
denomina  el  ‘’contrato  didactico”,  nn  contra- 
to  que  preexiste  a los  contratantes  -y  por 
supuesto,  a las  personas  concretas  que  en 
este  momento  estan  en  la  institucion  , un 
contrato  que  no  ha  sido  explicitado  pero  que 
no  por  eso  es  menos  eficaz.  Este  contrato 
establece  los  derechosy  obligacionesde  cada 
uno  de  los  participantes  en  la  relacion 
didactica:  contrato  de  ensenanza,  que  com- 
promete  al  docente:  contrato  de  aprendizaje, 
que  compromete  al  alumno;  contrato  didactico 
que  compromete  tambien  al  saber,  el  cual  -co- 
mo  hemos  visto  al  analizar  la  transposicion- 
sufre  modificaciones  al  ser  comunicado,  al 
ingresar  en  la  relacion  didactica. 

Ese  contrato  implicito  —que  solo  se  pone 
en  evidencia  cuando  es  transgredido—  ad- 
quiere  caracteristicas  especificas  en  relacion 
con  cada  contenido.  La  "clausula”  referida  a 
la  interpretacion  de  textos  parece  establecer 
— segun  nos  sugieren  las  observaciones  de 
Rockwell—  que  el  derecho  adictaminar  sobre 
lavalidez  de  la  interpretacion  es  privativo  del 
maestro,  que  la  autoridad  institucional  de  la 
que  esta  investido  lo  exime  de  esgrimir  argu- 
mentos  o sehalar  datos  en  el  texto  que  avalen 
su  interpretacion  — lo  que  no  impide,  por 
supuesto,  que  los  maestros  que  as!  lo  deseen 
puedan  hacerlo— , que  los  alumnos  — hayan 
sido  convencidos  o no—  tienen  la  obligacion 
de  renunciar  a sus  propias  interpretaciones  a 
favor  de  la  del  docente. 

^Que  efectos  producira  esta  distribucion 
de  derechos  y obligaciones  en  la  formacion  de 
los  ninos  como  lectores?  Si  la  validez  de  la 
interpretacion  debe  ser  siempre  establecida 
por  la  autoridad,  icomo  haran  luego  los  ninos 
para  llegar  a ser  lectores  independientes?;  si 
no  se  aprende  a buscar  en  la  informacion 
visual  provista  por  el  texto  datos  que  confir- 
men  o refuten  la  interpretacion  realizada—  no 
hace  faltabuscarlos,  puesto  que  es  el  docente 
quien  determina  la  validez—,  ^como  podran 
luego  los  ninos  auto-controlar  sus  propias 
interpretaciones?;  si  no  se  aprende  a coordi- 
nar  diferentes  puntos  de  vista  sjbre  un  texto 

— tampoco  esto  es  necesario  cuando  el  punto 
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de  vista  autorizado  se  presentacomo  indiscu- 
tible y como  el  unico  posible-,  idonde y como 
tendran  oportunidad  los  alumnos  de  descu- 
brir  que  la  discusion  con  los  otros  permite 
llegar  a u n a mayor  obj  e tivid  ad  en  la  compre  n- 
sion  de  lo  que  se  lee?;  si  el  alumno  no  tiene 
derecho  en  la  escuela  a actuar  como  un  lector 
reflexivo  y critico,  <j,cual  sera  la  institucion 
social  que  le  perrnita  formarse  como  tal? 

Pero  ademas.  si  el  derecho  a elegir  los 
textos  que  se  leen  es  tambien  privativo  del 
maestro,  ^como  elaborarael  alumno  criterios 
para  seleccionar  en  el  futuro  su  propio  matt 
rial  de  lectura?;  si  el  alumno  tiene  la  obliga- 
cion de  atenerse  estrictamente  a la  informa- 
cion visual  provista  por  el  texto.  si  no  tiene 
derecho  a muestrear  de  esa  informacion  solo 
aquellos  elementos  imprescindibles  para  co- 
rroboraro  refutar  su  anticipacion,  si  tampoco 
tiene  derecho  a saltear  lo  que  no  entiende  o lo 
que  le  aburre  o a volver  atras  cuando  detecta 
una  incongruencia  en  lo  que  ha  interpretado, 
si  el  alumno  no  conserva  ninguno  de  estos 
derechos  elementales  de  cualquier  lector, 
^cual  sera  entonces  la  institucion  social  que 
le  ofrezca  la  oportunidad  de  aprender  a leer? 

Si,  por  otra  parte,  el  alumno  tiene  la 
obligacion  de  escribir  directamente  la  version 
final  de  los  pocos  textos  que  elabora,  si  no 
tiene  derecho  a borrar,  ni  a tachar  ni  a hacer 
sucesivos  borradores,  si  tampoco  tiene  dere- 
cho a revisar  y corregir  lo  que  ha  escrito 
porque  la  funcion  de  correccion  es  desempe- 
riada  exclusivamente  por  el  maestro,  enton- 
ces icomo  podra  llegar  a ser  un  usuario 
autonomo  y competente  de  la  escritura? 

Queda  evidenciada  as!  la  flagrante  con- 
tradiccionque  existe  entre  el  contrato  didactico 
vigente  en  la  institucion  escolar  con  respecto 
a la  lengua  escritay  los  propositos  explicitos 
que  esa  misma  institucion  se  plantea  en 
relacion  con  la  formacion  de  lectores  y pro- 
ductores  de  texto.  Si  de  verdad  se  pretende 
tender  hacia  el  logro  de  estos  propositos, 
habra  que  revisar  ese  contrato,  habra  que  dar 
a conocer —no  solo  a los  docentes.  sino  a toda 
la  comunidad—  los  efectos  producidos  por  la 
actual  distribucion  de  derechos  y obligacio- 
nes en  relacion  con  la  lectura  y la  escritura, 
habra  que  crear  en  las  escuelas  ambitos  de 
discusion  para  elaborar  posibles  vias  de 
transformacion  de  ese  contrato,  habra  que 
analizar  la  posibilidad  de  levantar  la  barrera 
tajante  que  separa  las  atribuciones  del  do- 
cente de  las  del  alumno  para  tender  hacia 
derechos  mas  compartidos,  habra  que  irbus- 
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cando  el  contrato  que  responda  mejor  a la 
necesldad  de  formar  usuarios  competentes 
de  la  lengua  escrita. 

Es  responsabilidad  de  quienes  trabaja- 
mos  en  el  campo  de  la  investigacion  didactica 
aportar  elementos  que  permltan  develar  me- 
jor el  contrato  que  hoy  rige  las  interacciones 
entre  los  maestros,  los  alumnos  y la  lengua 
escrita,  as!  como  estudiar  cuales  son  las 
modiflcaciones  deseables  y factlbles  y cuales 
son  los  efectos  que  ellas  producen.  Es  res- 
ponsabilidad de  los  organismos  rectores  de  la 
educacion,  as!  como  de  los  especialistas 
involucrados  en  el  diseno  curricular  y en  las 
decisiones  relativas  al  funcionamiento 
instltucional  tomar  en  cuenta  los  datos  ya 
aportados  por  la  investigacion  para  evaluar 
sus  propuestas  a la  luz  de  los  efectos  que 
produciran  en  el  contrato  didactico  referido  a 
la  lengua  escrita  y,  por  ende,  en  las  posibili- 
dades  de  que  la  escuela  contribuya  efectiva- 
mente  a la  formacion  de  lectores  y producto- 
res  de  texto.  Es  responsabilidad  de  los 
formadoresy  capacitadores  de  docentes  crear 
situaciones  que  permitan  a estudiantes  y 
maestros  comprender  la  contradiccion  aqu! 
planteaday  asumir  unaposicion  superadora. 
Es  responsabilidad  de  todaslasinstituciones 
y personas  que  tengan  acceso  a los  medios  de 
comunicacion  informar  ala comunidad,  y en 
particular  a los  padres,  sobre  los  derechos 
que  los  alumnos  deben  conservar  en  la  escue- 
la para  poder  formarse  como  usuarios  auto- 
nomos  de  la  lengua  escrita. 

En  sintesis,  resulta  evidente  que  lacapa- 
citacion  en  servicio  no  escondicion  suficiente 
para  producir  los  profundos  cambios  que  la 
propuesta  didactica  vigente  requiere,  que  es 
necesario  tambien  mtroducir  modificaciones 
en  el  curriculum  y en  la  organizacion 
instltucional,  crear  conciencia  a nivel  de  la 
opinion  publicay  desarrollar  la  investigacion 
en  el  campo  de  la  didactica  de  la  lectura  y la 
escritura. 

En  lo  que  se  refiere  al  curriculum,  ademas 
de  controlar  —como  ya  se  ha  dicho—  la 
transposlcion  didactica,  de  cuidar  que  el  ob- 
jeto  presentado  en  la  escuela  conserve  las 
caracteristicas  esenciales  que  tiene  fuera  de 
ella  y de  velar  por  que  las  actividades  y las 
intervenciones  que  eventualmente  se  sugie- 
reri  al  docente  hagan  posible  la  formacion  de 
usuarios  competentes  de  la  lengua  escrita  en 
lugar  de  obstaculizarla,  deben  tomarse  en 
cuenta  —entre  otras—  las  siguientes  cuestio- 
nes: 
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▼ La  necesldad  de  establecer  objetivos  por 
ciclo  en  lugar  de  establecerlos  por  grauo, 
no  solo  porque  esto  disminuye  el  riesgo  de 
fracaso  explicito  en  el  aprendizaje  de  la 
lecturay  la  escritura,  sino  tambien  porque 
permite  elevar  la  calidad  de  la  alfabetiza- 
cion:  al  atenuar  la  Urania  del  tiempo 
didactico,  se  hace  posible  evitar  — o por  lo 
menos  reducir  al  minimo—  la  fragmen- 
tacion  del  conocimiento  y abordar  enton- 
ces  el  objeto  de  conocimiento  en  toda  su 
complejidad;  maestrosy  alumnos  pueden 
dedicar  el  Uempo  necesario  para  leer  ver- 
daderos  libros,  para  trabajar  sobre  dife- 
rentes  Upos  de  texto,  para  discutir  las 
diversas  interpretaciones  posiblesde  cada 
uno,  para  emprender  la  produccion  de 
textos  cuya  elaboracion  requiere  un  pro- 
ceso  mas  o menos  prolongado;  hay  tiempo 
para  cometer  errores,  para  reflexionar  so- 
bre ellos  y para  rectificarlos;  hay  tiempo 
para  avanzar  realmente  hacia  el  dominio 
de  la  lengua  escrita. 

▼ La  importancia  de  acordar  a los  objetivos 
generales  prioridad  absoluta  sobre  los  ob- 
jetivos especificos.  Dado  que  —como  he- 
mos  senalado  en  otro  lugar  (Lemery  Pizani, 
1992)—  la  accion  educativa  debe  estar 
permanentemente  orientada  por  los  pro- 
positos  esenciales  que  le  dan  sentido,  es 
necesario  evitar  que  ellos  queden  ocultos 
tras  una  larga  lista  de  objetivos  especifi- 
cos que  en  muchos  casos  estan  desiconec- 
tados  tanto  entre  si  como  de  los  objetivos 
generales  de  los  que  deberian  depender. 
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Cada  objetivo  especiflco  ~y  por  supuesto 
tambien  cada  contenido,  estrategia  metodo- 
logica,  actlvldad  o forma  de  evaluacion  que  se 
proponga—  debe  ser  rlgurosamente  analiza- 
do  en  funcion  de  su  consistencia  con  los 
propositos  basicos  que  se  persiguen,  consis- 
tencia que  debe  estar  claramente  explicitada 
en  el  documento  curricular.  Preguntas  como 
“icual  es  el  objetivo  general  que  este  objetivo 
especiflco  (o  este  contenido,  estrategia,  etc.) 
permite  cumplir?”y  “£se  corre  el  riesgo  de  que 
transmita  algun  metamensaje  que  no  resulte 
coherente  con  lo  que  nos  proponemos?”  de- 
berian  orientar  el  analisls  evaluativo  de  todas 
y cada  una  de  las  propuestas  que  se  hacen  en 
el  curriculum.  Se  evitaria  asi  la  aparicion  en 
el  documento  curricular  de  incongruencias 
tan  frecuentes  como  peligrosas:  haber  plan- 
teado,  p.e.,  como  objetivo  general  que  los  ni- 
nos acrecienten  su  competencia  linguisticay 
comunicativa  y,  al  mismo  tiempo,  formular 
como  objetivo  especiflco  la  descripcion  deta- 
llada  de  personas  y objetos  presentes  en  el 
aula,  sin  estipularningunacondicion  para  la 
realizacion  de  las  actividades  correspondien- 
tes.  El  cumplimiento  del  objetivo  especiflco 
obstaculiza  aqui  el  desarrollo  del  objetivo 
general:  como  la  descripcion  resultarasuper- 
flua  desde  el  punto  de  vista  de  la  comunica- 
cion,  ya  que  el  objeto  que  se  describe  esta  a la 
vista  de  todos,  no  surgira  —como  surgiria  en 
el  caso  de  que  el  objeto  a describir  fuera  al 
mismo  tiempo  desconocido  por  los  oyentes  o 
lectores  y valorado  por  el  productoi  del  men- 
saje—  la  necesidad  de  buscar  todos  los  recur- 
sos  linguisticos  que  permitan  a los  destinata- 
rios  imaginarlo.  Algo  similar  ocurre  con  obje- 
tivos  como  “leer  en  voz  alta  en  forma  fluida”  o 
“leer  con  entonacion  correcta”  cuando  apare- 
cen  desconectados  del  proposito  fundamen- 
tal de  formar  lectores  y dan  lugar  a situacio- 
nes  de  lectura  oral  repetitiva  que,  ademas  de 
no  cumplir  ninguna  funcion  desde  el  punto 
de  vista  de  la  comprension  del  texto  ni  desde 
el  punto  de  vista  comunicativo,  alejan  a los 
ninos  de  la  lectura  porque  la  muestran  como 
actividad  tediosa  y carente  de  sentido. 

▼ La  necesidad  de  evitar  el  establecimiento 
de  una  correspondencia  termino  a temii- 
no  entre  objetivos  y actividades,  corres- 
pondencia que  lleva  indefectible  mente  a la 
parcelacion  de  la  lengua  escrita  y a la 
fragmentacion  indebida  de  actos  tan  com- 
plejos  como  la  lectura  y la  escritura. 

Es  aconsejable  introducir  en  el  curriculum 
la  idea  de  que  una  situacion  didactica  cumple 
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menos  cuando  esa  situacion  ha  sido  dlsena- 
da  tomando  en  cuenta  los  objetivos  genera- 
les.  P.e.,  una  situacion  de  lectura  dramatiza- 
da  de  un  cuento  — dirigida  a grabar  un  casset- 
te que  otros  escucharan  o a hacer  una  fun- 
cion publica  de  “teatro  leldo”—  permite  traba- 
jar  tanto  sobre  la  comprension  del  signiflcado 
del  texto  como  sobre  la  entonacion  mas  ade- 
cuada  para  comunicar  los  sentimientos  de 
los  personajes,  permite  tanto  desarrollar  el 
lenguaje  oral  como  avanzar  en  el  proceso  de 
apropiacion  de  las  convenciones  propias de  la 
lengua  escrita,  hace  posible  a la  vez  explicitar 
una  argumentacion  (cuando  los  ninos  justi- 
fican  sus  diferentes  interpretaciones  del  tex- 
to) y utilizar  un  lenguaje  descriptivo  (cuando 
planifican  la  escenografia  que  prepararan 
para  ambientar  la  dramatizacion)... 

Cuando  se  trata  de  la  lecturay  la  escritu- 
ra, tomar  como  guia  los  objetivos  generales 
para  seleccionar  o crear  las  situaciones  de 
aprendizaje  y establecer  luego  cuales  son  los 
diferentes  objetivos  especificos  que  esa  situa- 
cion puede  cumplir  es,  en  terminos  genera- 
les, un  procedimiento  mucho  mas  adecuado 
y menos  riesgoso  que  el  de  formular  listas  de 
actividades  que  supuestamente  cumplirian 
cada  objetivo  especiflco  determinado.  Esto  no 
significa  —por  supuesto—  que  este  ultimo 
procedimiento  deba  ser  totalmente  descarta- 
do,  ya  que,  siempre  que  no  se  olvide  su  de- 
pendencia  de  los  objetivos  generales,  puede 
ser  apropiado  en  algunos  casos,  p.e.,  cuando 
se  trata  de  sistematizar  nociones  ortograflcas 
o gramaticales  que  ya  han  sido  elaboradas. 

▼ La  necesidad  de  superar  la  tradicional 
separacion  entre  “alfabetizacion  en  senti- 
do estricto”  y “alfabetizacion  en  sentido 
amplto”  o,  para  decirlo  en  nuestros  termi- 
nos, entre  “apropiacion  del  sistema  de 
escritura”  y “desarrollo  de  la  lecturay  la 
escritura”.  Esta  separacion  es  uno  de  los 
factores  responsables  de  que  la  ensenan- 
za  en  los  primeros  grados  se  centre  en  la 
sonorizacion  desvinculada  del  signiflcado 
y de  que  en  los  grados  posteriores  se  exija 
la  comprension  del  texto  sin  haber  prepa- 
rado  a los  alumnos  para  esta  exigencia,  ya 
que  la  comprension  es  evaluad  a pero  rara- 
mente  es  tomada  como  objeto  de  ensenan- 
za;  esta  separacion  ha  llevado  tambien  su- 
poner  que  el  manejo  del  sistema  alfabetico 
es  un  requisito  previo  para  la  utilizacion 
de  la  lengua  escrita  como  tal,  es  decir,  para 
el  conocimiento  de  la  estructura  que  le  es 
propia,  para  el  manejo  de  los  diferentes 
escritos  sociales. 


Ahora  sabemos  que  la  lectura  es  siempre 
— desde  sus  inicios—  un  acto  centrado  en  la 
construccion  del  signlflcado,  que  el  signiflca- 
do  no  es  un  subproducto  de  la  oralizacion 
sino  el  gula  que  orlenta  el  muestreo  de  la 
informacion  visual;  ahora  sabemos  que  los 
ninos  reelaboran  simultaneamente  el  siste- 
ma  de  escritura  y el  “lenguaje  que  se  escri- 
be”... £por  que  mantener  entonces  una  sepa- 
racion  que  ha  tenido  efectos  negadvos? 

El  objetivo  debe  ser  desde  un  comlenzo 
formar  lectores,  por  lo  tanto,  las  propuestas 
deben  estar  centradas  en  la  construccion  del 
signlflcado  tambien  desde  el  comlenzo.  Para 
construir  signlflcado  al  leer,  la  competencia 
lingulstlca  especlfica  en  relacion  con  la  len- 
gua  escrlta  es  fundamental;  por  lo  tanto, 
desde  el  principio,  la  escuela  debe  sumergir  a 
los  ninos  en  lengua  escrlta:  habra  que  poner 
a su  disposicion  materiales  escrltos  varlados, 
habra  que  leerles  diferentes  tipos  de  texto 
para  que  ellos  tengan  la  oportunid'ad  de  cono- 
cer  las  caracteristicas  especlficas  de  cada 
unoy  familiarlzarse  con  su  estructura,  con  el 
lexico  y la  sintaxis  que  all!  aparecen.  Habra 
que  proponerles  tambien  situaciones  de  pro- 


duccion  que  les  plantearan  el  desafio  de 
componer  oralmente  textos  con  destino  es- 
crlto  — para  ser  dictados  al  maestro,  p.e.— ; en 
el  curso  de  esta  actividad  se  plantearan  pro- 
blemas  que  los  llevaran  a descubrir  nuevas 
caracteristicas  de  la  lengua  escrlta  y a fami- 
liarizarse  con  el  acto  de  escritura  antes  de 
saber  escribir  en  el  sentido  convencional  del 
termlno. 

Poner  en  evidencia  que  — como  diria  F. 
Smith—  no  hay  una  diferencia  fundamental 
entre  leery  aprender  a leer,  o entre  escribir y 
aprender  a escribir,  puede  contribuiraescla- 
recer  cuales  son  los  principios  generales  que 
deben  regir  el  trabajo  didactico  en  lectura  y 
escritura  desde  el  primer  dia  de  clase  de 
primer  grado  — o de  preescolar—  y a lo  largo  de 
toda  la  escolaridad. 

Una  ultima  pero  muy  importante  — por- 
que  se  refiere  a los  fundamentos—  considera- 
tion sobre  el  curriculum;  es  necesario  sus- 
tentar  las  propuestas  en  los  aportes  de  la 
lingulstlca  y en  los  de  la  psicologla,  en  parti- 
cular en  los  estudios  realizados  sobre  la 
construccion  de  determinados  contenidos 
escolares  del  area. 


LEER  Y ESCRIBIR  EN  LA  ESCUELA 
PUEDEN  SER  ACTOS  LEGITIMOS 
DE  COMUNICACICN.  SOLO 
HACE  FALTA  PROPICIAR  EL-'<. 
ENCUENTRO  ADECUADO 
ENTRE  LOS  NINOS  Y 

los  textos; 


Las  ultimas  investigaciones  en  el  campo  de  la  lin- 
guistica  y de  la  psicolingiiistica  al  alcance  de 
los  docentes,  para  que  los  chicos  puedan  opti- 
mizer su  aprendizaje  aprovechando  al  maxi- 
mo  sus  propias  posibilidades  de  expresion. 


$ Santillana 
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Desde  el  punto  de  vista  lingulstico,  por 
una  parte,  los  aportes  de  la  sociolingulstica 
obligan  a revlsar  criticamente  — entre  otros 
aspectos—  lanoclon  de  “correccion”,  que  esta 
tan  arraigada  en  la  escuela,  para  reemplazar- 
la  por  la  de  “adecuaclon  a la  situacion 
comunlcativa”,  lo  que  supone  abandonar  la 
desvalorizacion  que  han  sufrido  los  dialectos 
o sociolectos  no  prestlgiosos  (que  son  la 
lengua  matemade  muchos  de  losalumnos  de 
nuestrasescuelas);  por  otra  parte,  resultaya 
imposible  dejar  de  lado  los  aportes  de  la 
ciencia  del  texto  y de  la  pragmatica. 

Desde  el  punto  de  vista  de  la  teoria  del 
aprendizaje,  como  senala  Coll  (1993),  existe 
desde  hace  mas  diez  anos  una  convergencla 
notable  entre  diferentes  autores  y enfoques 
teoricos,  en  relacion  con  los  princlpios  expli- 
cativos  basicos  del  aprendizaje  en  general  y 
del  aprendizaje  escolar  en  particular. 

“El  principio  explicativo  mas  ampliamente 
compartido  es,  sin  ningun  genero  de  dudas 
—senala  el  autor— , el  que  se  refiere  a la 
importancia  de  la  actividad  mental  cons- 
tructiva  del  alumno  en  la  realizacion  de  los 
aprendizajes  escolares:  el  principio  que 
llevaacoiicebirel  aprendizaje  escolar  como 
un  proceso  de  construccion  del  conoci- 
miento  ( . . .)  y a la  ensenanza  como  una  ayu- 
daparaesta  construccion.  (...)De  ahielter- 
mino  de  ‘constructivismo’  habitualmente 
elegido  para  referirse  a esta  convergencla.” 

En  el  caso  particular  de  la  lectura  y la 
escritura,  los  estudios  psicogeneticos  y 
psicolingulsticoshan  permitidoyaesclarecer 
aspectos  importantes  del  proceso  de  recons- 
truccion  de  la  lengua  escrita  por  parte  del 
sujeto. 

Reformular  la  concepcion  del  objeto  de 
conocimiento  en  fur.cion  de  los  aportes 
linguisticos  y la  concepcion  del  sujeto  que 
aprende  a leer  y escribir  en  funcion  de  los 
aportes  psicolinguisticos  realizados  desde  una 
perspectiva  constructivista  parece  ser  una 
condicion  importante  para  contribuir,  desde 
el  diseno  curricular,  al  cambio  en  la  propues- 
ta  didactica  vigente  en  la  escuela. 


ner  en  tela  de  juicio  las  modalidades  de 
trabajo  instaladas  en  el  sistema  escolar  y 
evaluarlas  a la  luz  de  los  propositos  educati- 
vos  que  se  persiguen,  que  propicien  el  anali- 
sis  critico  de  los  derechos  y obligaciones 
asignados  al  docente  y a los  alumnos  en 
relacion  con  la  lectura  y la  escritura,  que 
favorezcan  el  establecimiento  de  acuerdos 
entre  los  docentes  no  solo  para  lograr  mayor 
coherencia  en  el  trabajo,  sino  tambien  pars, 
emprender  proyectos  en  comun. 

La  elaboracion  de  proyectos  institucio- 
nales  podria,  en  algunos  casos,  apelar  a la 
participacion  de  los  padres.  Hacer  de  la  es- 
cuela el  centro  de  una  comunidad  de  lectores 
podria  ser  u no  de  los  objetivos  de  este  tipo  de 
proyectos. 

Esto  es  indudablemente  insuflciente. 
Habria  que  discutir  otras  modificaciones  po- 
sibles  de  lainstitucion  escolar,  tomando  como 
punto  de  partida  los  estudios  sociologicos  y 
etnograficos  que  puedan  aportar  elementos 
en  tal  sentido;  habria  que  estudiar  de  que 
modo  se  haria  posible  democratizar  la  estruc- 
turatradicionalmente  autoritaria  del  sistema 
educativo2.  Si  estademocratizacion  permitie- 
ra  revalorizar  la  posicion  del  maestro  dentro 
del  sistema,  seguramente  esto  abriria  tam- 
bten  un  espacio  para  revalorizar  la  posicion 
de  los  alumnos  en  el  aula  y haria  posible  — 
entre  otros  beneficios—  que  se  los  reconociera 
como  lectores  y productores  de  textos. 

Por  ultimo,  habria  que  definir  modifica- 
ciones tendientes  a desterrar  el  mito  de  la 
homogeneidad  que  impera  en  la  institucion 
escolary  a sustituirlo  por  la  aceptacion  de  la 
diversidad  cultural  e individual  de  los  alum- 
nos. De  este  modo,  se  podria  evitar  — o al 
menos  disminuir—  la  formacion  de  “grupos 
homogeneos”  o “grupos  de  recuperacion”, 
que  solo  sirven  para  incrementar  la  discrimi- 
nacion  escolar. 

El  tercer  punto  que  hemos  anunciado  — y 
que  se  agrega  a las  consideraciones  ya  reali- 
zadas  sobre  lo  curricular  y lo  institucional— 
se  refiere  a la  conciencia  que  parece  necesario 
crear  en  la  opinion  publica. 


44 


En  lo  que  se  refiere  a la  organizacion 
institucional,  lo  que  resulta  evidente  es  la 
necesidad  imperiosa  de  promover  todas  las 
maneras  posibles  el  trabajo  en  equipo,  de 
abrir  en  cada  escuela  espacios  de  discusion 
que  permitan  confrontar  experiences  y su- 
perar  as!  el  aislamiento  total  en  el  que  suelen 
trabajar  los  docentes,  que  hagan  posible  po- 


En  efecto,  en  el  caso  de  la  educacion,  — y 
a diferencia  de  lo  que  ocurre,  p.e.,  en  el  caso 
de  lamedicina—  no  existenpresionessociales 
que  inciten  al  progreso.  La  practica  del  aula 
es  cuestionada  cuando  se  aparta  de  la  tradi- 
cion,  en  tanto  que  raramente  lo  es  cuando 
reproduce  exactamente  lo  que  se  ha  venido 
haciendo  de  generacion  en  generacion.  Este 


fenomeno  — que  mereceria  ser  estudiado  des- 
de  la  perspectlva  sociologica—  se  expresa 
muy  claramente  en  el  caso  de  la  alfabetiza- 
cion:  cualquier  estrategia  de  trabajo  que  se 
aleje  del  consabido  “ml  mama  me  ama”,  que 
no  respete  la  secuencia  establecida  por  los 
metodos  foneticos  (incluido  el  silabico)  .gene- 
ra gran  inquletud  en  los  padres  de  los  su- 
puestos“conejillos  de  indias”,  inquletud  que 
algunas  veces  se  transforma  en  resistencia 
declarada. 

Lo  “nuevo"  preocupa  por  el  simple  hecho 
de  ser  nuevo  —no  hace  falta  averiguar  si  esta 
bien  fundamentado  o no—,  lo  “viejo"  tranqui- 
liza  por  el  solo  hecho  de  ser  conocido,  inde- 
pendientemente  del  sustento  cientlfico  o teo- 
rico  que  pueda  tener.  La  lamentable  conse- 
cuencia  de  esta  situacion  es  que  no  se  plantea 
lanecesidad  de  avanzaren  elcampo  didactico; 
si  el  maestro  lo  intenta,  es  por  iniciativa 
propia  o de  sus  colegas,  no  porque  haya  un 
requerimiento  en  tal  sentido  por  parte  de  los 
padres  de  sus  alumnos  o de  algun  otro  sector 
de lacomunidad. iQueseriade nuestrr  salud 
si  esto  ocurriera  tambien  en  el  campo  de  la 
medicina? 

Parece  esencial  entonces  crear  concien- 
cia  de  que  la  educacion  es  tambien  objeto  de 
laciencia,  de  que  se  producen  cotidianamente 
conocimientos  que , si  ingresaran  en  la  escue- 
la,  permitirian  mejorar  sustancialmente  la 
situacion  educativa.  Es  necesario  ademas 
dar  a conocer  — de  la  manera  mas  accesible 
que  sea  posible—  cuales  son  las  practicas 
escolares  que  deberian  cambiar  para 
adecuarse  a los  conocimientos  que  hoy  tene- 
mos  sob  re  el  aprendizaj  e y la  ensenanza  de  la 
lectura  y la  escritura,  as!  como  mostrar  los 
efectos  nocivos  de  los  metodos  y procedi- 
mientos  tradicionales  que  resultan  tan 
“tranquilizadores”  para  la  comunidady  hacer 
publicas  las  ventajas  de  las  estrategias  di- 
dacticas  que  realmente  contribuyen  a formar 
usuarios  autonomos  de  la  lengua  escrita. 

Es  responsabilidad  de  los  gobiemos  y de 
todas  las  institucionesy  personas  que  tienen 
acceso  a los  medios  de  comunicacion  — y 
estan  involucradas  en  la  problematica  de  la 
lectura  y la  escritura—  contribuir  a formar 
esta  conciencia  en  la  opinion  publica. 

En  cuanto  al  desarrollo  de  la  investiga- 
cion didactica  en  el  area  de  la  lectura  y la 
escritura  —el  cuarto  aspecto  antes  anuncia- 
do— , es  evidente  la  necesidad  de  continuar 
produciendo  conocimientos  que  permitan 


resolver  los  multiples  problemas  que  la  ense- 
nanza  de  la  lengua  escrita  plantea,  y de 
hacerlo  a traves  de  estudios  cada  vez  mas 
rigurosos,  de  tal  modo  que  la  didactica  de  la 
lectura  y la  escritura  deje  de  ser  materia 
“opinable”  para  constituirse  como  un  cuerpo 
de  conocimientos  de  reconocida  valldez. 


El  conocimiento  didactico  no  puede  de- 
ducirse  simplemente  de  los  aportes  de  la 
psicologia  o de  la  ciencia  que  estudia  el  objeto 
que  intentamos  ensenar  (la  linguistica,  en 
nuestro  caso).  Ha  sido  necesario  y sigue 
siendo  necesario  realizar  investigaciones 
didacticasque  permitan  estudiaryvalidarlas 
situaciones  de  aprendizaje  que  proponemos, 
afinar  las  intervencionesde  ensenanza,  plan- 
tear  problemas  nuevos  que  solo  se  hacen 
presentesen  el  aula.  Los  problemcis  didacticos 
— comop. e.:  iporque  resultatan  difiril  lograr 
que  los  alumnos  asuman  la  correcci  jn  de  los 
textos  que  escriben?,  ique  nuevos  recursos 
pueden  ponerse  en  accion  para  lograrlo?, 
ique  efectos  producen  estos  nuevos  recur- 
sos? o ila  si^tematizacion  del  conocimiento 
ortografico  es  un  medio  efectivo  para  mejorar 
la  ortografia?,  ^en  que  condiciones?—  no 
podran  ser  abordados  ni  resueltos  por  inves- 
tigaciones psicologicas  o lingulsticas,  solo  la 
investigacion  didactica  puede  resolverlos. 


Si  se  pretende  producir  cambios  reales  en 
la  educacion,  y en  particular  en  la  alfabetiza- 
cion,  es  imprescindible  — en  lugar  de  dirigir 
los  escasos  recursos  disponibles  hacia  la 
realizacion  de  estudios  diagnosticos,  que  solo 
sirven  para  confinnar  las  deficiencias  educa- 
tivas  que  ya  conocemos,  pero  no  para  aportar 
elementos  que  contribuyan  a superarias— 
propiciar  la  investigacion  didactica,  es  im- 
prescindible brindarle  un  apoyo  mucho  ma- 
yor que  el  que  actualmente  se  le  ofrece  en 
nuestros  paises.  Cedamos  la  palabra 
..v.  a G.  Brousseau  (1988)  — uno  de 
los  fundadores  de  la  didactica 
; de  la  matematica  como 

$ . > (W  ciencia—  para  ampliar  la 

argumentacion 
sentido: 
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“La  creacion  y la  conduccion  de  situacio- 
nes  de  ensenanza  no  son  reductlbles  a un 
arte  que  el  maestro  pueda  desarrollar  es- 
pontaneamente  por  medio  de  actitudes 
posltlvas  (escuchar  al  nino...)  o alrededor 
de  una  simple  tecnica  (utllizarjuegos,  ma- 
teriales,  o el  conflicto  cognitlvo,  p.e.).  La 
didactica  no  se  reduce  a una  tecnologla  y 
su  teoria  no  es  la  del  aprendizaje,  sino  lade 
laorganizacion  de  los  aprendizajesde  otros, 
la  de  la  comunicacion  y transposicion  de 
los  conocimientos.  (...)  Aceptar  hacerse 
cargo  de  los  medios  individuales  de  apren- 
dizaje del  alumno  (el  sujeto  cognitlvo)  exi- 
giria  una  modificaclon  completa  del  rol  del 
maestro  y de  su  formacion,  una  transfor- 
maclon  del  conocimiento  mismo,  otros 
medios  de  control  (individuales  y sociales) 
del  conocimiento.  etc.  (...)  Es  una  decision 
que  plan  tea  problemas  que  solo  la  didactica 
puede  — quiza—  resolver.  Seguramente  no 
es  una  decision  que  pueda  depender  de  la 
libre  eleccion  de  los  docentes,  ni  de  su  arte. 
Insistamos  sobre  esta  contradiccion:  si 


actualmente  el  sujeto  no  tiene  lugar  en  la 
relacion  de  ensenanza  (en  tanto  que  si  lo 
tiene  en  la  relacion  pedagogica),  no  es 
porque  los  maestros  se  obstinen  en  el  dog- 
matismo.  sino  porque  no  pueden  corregir 
las  causas  didacticas  profundas  de  esta 
exclusion.  Corremos  el  riesgo  de  pagar 
muy  caro  erroresque  consisten  en  requerir 
del  voluntarismo  y la  ideologla  aquello  que 
solo  puede  provenir  del  conocimiento.  A la 
investigacion  en  Didactica  le  corresponde 
encontrar  explicaciones  y soluciones  que 
respeten  las  reglas  de  juego  del  oficio  de 
docente  o bien  negociar  los  cambios  ne- 
cesarios  sobre  la  base  de  un  conocimien- 
to cientifico  de  los  fendmenos.  No  se 
puede  hoy  (...)  dejar  que  lainstitucion  con- 
venza  a los  alumnos  que  fracasan  de  que 
son  idiotas  — o enfermos—  porque  nosotros 
no  queremos  afrontar  nuestros  llmites." 

Finalmente,  si  de  verdad  se  quiere  generar 
un  cambio  profundo.  habra  que  replan  tear  las 
bases  de  la  formacion  de  los  docentes  y promo- 
ver la  jerarquizacion  social  de  su  funcion. 
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En  lo  que  se  refiere  a la  preparacion  de 
maestros  y centrandonos  en  el  problema  de  la 
alfabetizacion,  dos  cuestiones  parecen  esen- 
ciales:  asegurarsu  formacion  como  lec  tores  y 
productores  de  textos  y considerar  como  eje 
de  la  formacion  el  conocimiento  didactico  (en 
relacion  con  la  lectura  y la  esciitura,  en 
nuestro  caso).  Por  otra  parte,  todo  el  cu- 
rriculum deberia  contrlbulr  a mostrar  a los 
estudiantes  los  progresos  que  se  van  regis- 
trando  en  la  producclon  del  conocimiento  — 
llnguistlco  y psicolingulstico,  didactico-,  de 
tal  modo  que  ellos  sean  concientes  en  el 
futuro  de  la  necesidad  de  profundizar  y ac- 
tualizar  su  saber  en  forma  permanente. 

Hay  una  relacion  reclproca  entre  la 
jerarquizacion  del  rol  de  los  docentes  -el 
reconocim'ento  social  de  su  funcion—  y el 
mejoramiento  de  la  calidad  de  su  formacion. 
Ambas  cuestiones  deberian  ser  atacadas  si- 
multaneamente:  elevar  la  calidad  academica 
y brindarmejores  condicioneslaborales,  tan- 
to  desde  el  punto  de  vista  economico  como 
desde  el  punto  de  vista  de  la  valoracion  que  la 
comunidad  tiene  del  trabajo  de  los  maestros. 

Ademas  de  lo  que  pueda  hacerse  en  ese 
sentido  desde  los  organismos  oflciales,  a los 
docentes  les  corref  ponde  —por  supuesto— 
defender  su  profesi  jn,  constituir  entidades 
que  —como  los  colegios  profesionales—  propi- 
cien  investigaciones,  cursos,  conferencias, 
discusiones  sobre  problemr.s  que  es  urgente 
resolver. 

La  capacitacion  en  servicio: 
modalidades,  contenidos 
y estrategias  didacticas 

Disenarun  programade  capacitacion  en  servi- 
cio tendiente  a transfonmar  la  practica  didac  tica 
supone  plantearse  multiples  problemas  de  di- 
versos  tipos:  ^corno  conciliar  la  profundidad 
requerida  para  el  trabajo  de  cadagrupo  con  la 
necesidad  de  extender  la  propuesta  a un  nu- 
mero  de  maestros  que  resulte  significativo  para 
el  sistema?,  £la  capacitacion  debe  plantearse 
como  obligatoria  para  los  docentes  o como 
voluntaria?,  ^es  conveniente  dirigirla  a maes- 
tros aislados,  que  provienen  de  instituciones 
diferentes,  o es  mas  producttvo  imprimirle  un 
caracter  institucional?,  ^que  condiciones  de- 
ben  reunir  los  capacitadores?,  ^cuales  son  los 
contenidos  en  los  que  debe  centrarse  la  capa- 
citacion?, icualesson  las  estrategias  didacticas 
que  conviene  poner  en  accion?,,. 


En  relacion  con  la  conciliacion  de  profun- 
didad y extension,  esnecesariotomar  en  cuen- 
ta  que  el  tiempo  es  una  variable  importante 
para  la  capacitacion:  las  "jomad as”  de  muy 
breve  duracion  —a  veces  de  una  man  ana— 
pueden  ser  utiles  para  dar  a conocer  que  una 
cuestion  existe,  peroson  siempre  insuficientes 
paraanalizarlay,  por  lo  tanto,  es  muy  dificil  que 
generen  algun  efecto  en  la  practica,  aunque  en 
algunos  casos  puedan  despertar  inquietudes; 
por  otra  parte,  una  cantidad  total  de  horas  - 
cuarenta,  p.e.—  distribuida  en  solo  unasema- 
na  no  equivale  a esamisma  cantidad  de  horas 
distribuida  en  varios  meses,  yaque  estaultima 
distribucion  permite  que  los  maestros  lean 
bibliografia,  pongan  en  practica  nuevas  activi- 
dades  y discutan  con  sus  companeros  entre 
reunion  y reunion. 

Laaltemativaque  en  nuestra  experiencia 
ha  resultado  mas  productiva  combina  una 
situacion  de  taller  -que  da  la  posibilidad  de 
abarcar  una  cantidad  considerable  de  maes- 
tros— con  una  instanciade  acompanamiento 
de  la  tarea  en  el  aula,  que  permite  lograr  una 
profundidad  mucho  mayor  con  un  numero 
menor  de  docentes,  con  aquellos  que  se  com- 
prometen  mas  firmemente  con  el  proyecto. 
Los  talleres  tienen  en  general  una  duracion 
de  cuarenta  horas  distribuidas  en  reuniones 
semanales  de  cuatro  horas  cada  una;  solo  se 
hacen  talleres  intensivos,  concentrando  las 
cuarenta  horas  en  una  semana,  en  aquellos 
casos  en  que  resulta  imposible,  por  razones 
geograficas,  hacerlo  de  otro  modo.  El  acom- 
panamiento  en  el  aula  se  desarrolla  como 
minimo  durante  un  ano  lectivo  e incluye  la 
participacion  del  coordinadoren  laactividad 
con  los  ninos.  entrevistas  con  cadadocentey 
reuniones  que  agrupan  a docentes  de  dife- 
rentes escuelas,  para  favorecer  el  intercam- 
bio  de  experiencias. 

En  cuanto  ala  dimension  obligatoriedad- 
vcluntariedad,  esta  claro  que  cada  una  de  las 
opciones  posibles  tiene  ventajas  e inconve- 
nientes:  si  la  capacitacion  es  obligatoria.  el 
organismo  responsable  del  programa  puede 
establecer  prioridades  y seleccionar  en  fun- 
cion de  ellas  a los  docentes  que  intervendran, 
pero  se  corre  el  riesgo  de  que  un  cierto  por- 
centaje  de  los  participantes  no  se  interese 
suficientemente  en  los  contenidos  del  taller; 
si,  en  cambio,  la  inscripcion  de  los  maestros 
es  voluntaria,  aumentan  las  posibilidades  de 
que  los  docentes  se  comprometan  seriamente 
y se  constituyan  luego  en  activos  promotores 
de  la  propuesta,  pero  sf*  hare  mas  dificil 
responder  a las  prioridades  educativas. 
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1.  Los  trabajos  deben  tratar  acerca 
de  la  lectura  y escritura  y areas 
conexas  dandose  preferencia 

a investigaciones  y exposiciones 
de  practicas  pedagogicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  ineditos. 

El  envio  de  un  trcbajo  a LECTURAYVIDA 

Revista  Latinoamericana 

de  Lectura,  supone  la  obligacion  del 
autor  de  no  someterio 
simultaneamente  a la  consideracion 
de  otrcs  publicaciones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  puedentener 
una  extension  superior  a las  18  carillas 
tamano  carta  (incluida  la  bibliograf  ia) 
mecanografiadas  a doble  espacio, 
deben  ser  enviados  a la  redaccion 
de  la  revista  (Casilla  de  Correo124, 
Sucursal  13, 1413  Buenos  Aires, 
Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidos  en  original 
y dos  copias  y estar  acompanados 
de  una  nota  con  la  direccion  del  autor/ 
autores,  numero  de  telefono,  lugar 
de  trabajo  y breve  resena  de  su 
trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  responsables  de  la  redaccion 
de  la  revista  se  reservan  el  derecho  de 
publicar  o no  los  trabajos  presentados 
y de  determinar  la  oportunidad 

de  hacerlo.  Acusaran  recibo  de  los 
originales,  informaran  a los  autores  la 
aceptacion  o rechazo  en  el  momenta 
en  que  se  detert  nine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso 
de  revision  pero  no  mantendran  otro 
tipo  de  correspondencia  ni  devolveran 
los  originales. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son 
revisados  por  dos  miembros  por  lo 
menos  del  Consejo  Editorial 
Consultivo.  Aquellos  autores  que 
deseen  permanecer  en  el  anonimato 
para  los  informes  de  los  consultores, 


deben  enviar  dos  de  las  tres  copias 
del  trabajo  encabezadas  solo  por  el 
titulo,  con  el  nombre  y los  datos 
personates  mecanografiados  en  hoja 
aparte. 

7.  Las  notas  y llamadas  se 
numeraran  por  orden  de  aparicion 
y se  agruparan  al  final  del  texto. 

8.  Las  figuras  y tablas  deben 
presentarse  en  original  y numerarse 
correlativamente  por  orden 

de  aparicion  en  el  texto. 

Las  ilustraciones  no  deben  incluirse 
en  el  cuerpo  del  texto,  sino  que  iran 
en  hoja  aparte  identificada  con  el 
nombre  del  autor  en  la  parte  superior 
derecha  y la  indicacion  del  lugar 
dondo  deban  incluirse. 

9.  Las  referencias  bibllograficas 

se  ordenaran  por  orden  alfabetico, 
citando:  autor,  aho  (entre  parentesis), 
titulo  del  libro  (subrayado),  lugar 
de  edicion,  editorial  y aho  de  la 
edicion.  Si  se  trata  de  articulo:  autor, 
aho,  titulo,  nombre  de  la  publicacion 
(subrayado),  volumen  y/o  numero 
de  la  revista  (subrayado),  y paginas. 
Cuando  la  obra  citada  es  una 
traduccion,  debera  citarse  en  primer 
lugar  el  titulo  original  de  la  obra  y entre 
parentesis  su  version  en  castellano 
o en  el  idioma  en  el  que  se 
este  citando. 

10.  Los  informes  deinvestigacion 
deben  respetar  los  apartados  clasicos 
de  Introduccion,  Metodo  (sujetos, 
diseno,  instrumentos  y/o 
procedimientos),  Resultados 

y Conclusiones. 

11.  La  Direccion  y la  Redaccion  de 
la  revista  no  se  hacen  responsables 
de  las  ideas  y opiniones  expresadas 
en  los  articulos. 


Aquellostrabajosquenocumplan  con  la  totalidad  de  ios  requisites 
enunciados  no  seran  considerados,  tampoco  se  enviard  a los  autores 
acuse  de  recibo  ni  se  les  devolverd  los  originales. 


97 


HOJA  FOR  HOJA  LOS  MEJORES  LIBROS 


AIQUE 


Conexiones  entre  lecvura  y escrltura 
Aprendiendo  de  (a  investigation 

Judith  Irwin  y Mary  Anne  Dcyle  (Compiladoras) 


Do  como  la  education  aposto 
al  caballo  equivocado 

Frank  Smith 

Eslructurar  un  aula 
donde  so  lea  y so  escriba 

Donald  1 1.  Graves 

Exploraciones  en  clase 
Los  dlscursos  de  la  "no  fiction" 

Donald  H.  Graves 

Herramientas  para  el  aprendlzaje 
Gufa  para  ensenar  a estudiar 


M.D.  Gall,  Joyce  P.  Gall,  Denis  R.  Jacobsen  y Terry  L.  Bullock 


La  investigation  action  entra  al  aula 

Mary  W.  Olson  (Compiladora) 


Los  nlnos  construyen  su  lectoescritura 
Un  enfoque  piagetiano 

Vetta  M.  Goodman  (Compiladora) 


Vygotsky  y la  education 
Connotaciones  y apllcaciones  de  la 
psicologfa  sociohistorlca  en  la  educacion 

Luis  C.  Moll  (Compilador) 


AIQUE 

GRUPO  EDITOR 


El  punto  juste  en  educacion  # 


Mtndaz  da  Andfe  162  (1406)  Bt.  A*.  Argentina 
my  FAX  (64-1) M2-2M1/01 934)1 94  063-2S4M100 


BEST  COPY  mum 


SETIEMBRE 1994 


En  el  proyecto  de  capacitacion  que  reali- 
zamos  en  la  Provincia  de  Buenos  Aires  —du- 
rante el  periodo  1988-1991—  se  combino  la 
variable  voluntariedad-obligatoriedad  con  la 
referlda  a la  incorporacion  de  los  docentes  en 
forma  individual  o por  equlpos  institucionales, 
combinacion  que  permitio  poner  en  practica 
la  sigulente  modalidad: 

T Era  requisito  para  la  inscripcion  en  los 
talleres  que  se  constituyeran  equipos  de 
escuela,  integrados  por  un  miembro  del 
personal  directivo,  un  miembro  del  gabi- 
nete  psicopedagogico  (en  caso  de  que  hu- 
biera  gabinete  en  la  escuela)  y por  lo 
menos  dos  maestros.  Solo  en  forma  excep- 
clonal  se  aceptaron  maestros  aislados. 

T La  participacion  de  los  equipos  era  volun- 
taria  pero,  en  caso  de  que  el  numero  de 
inscriptos  excediera  las  posibilidades  de 
atencion,  se  dabaprioridad  alas escuelas 
consideradas  en  situacion  de  “rlesgo  edu- 
cativo”,  por  atender  sectores  muy 
desprotejidos  y presentar  altos  indices  de 
fracaso  escolar. 

Tomamos  estas  decisiones  porque  las 
experiencias  anterlores  habian  puesto  en 
evidencla  las  serlas  dificultades  que  confron- 
taban  los  maestros  que  emprendian  en  forma 
solltaria  una  transformacion  de  su  practica. 
Parecia  entonces  necesario  crear  una  situa- 
cion que  permitiera  acadamaestro  compartir 
interrogantes  y posibles  respuestas  con  sus 
companeros,  asi  como  contar  con  el  respaldo 
del  personal  directivo  de  su  escuela.  La  eva- 
luacion  del  proyecto  mostro  que  estas  ideas 
eran  en  general  correctas,  pero  puso  de  ma- 
nifiesto  tambien  una  limitacion:  en  muchcs 
casos  resulto  dificil  integrar  realmente  a los 
directores,  porque  ellos  estaban  agobiados 
por  las  tareas  admin  istrativas  o porque  no  se 
sentian  directamente  involucrados  en  lapro- 
blematica  didactica,  o por  las  dos  razones  a la 
vez.  Unainstancia  de  capacitacion  especifica 
para  los  directores,  que  fue  puesta  en  practi- 
ca en  el  ultimo  ario  del  proyecto,  resulto 
mucho  mas  productiva  desde  el  punto  de 
vista  del  compromiso  asumido  por  el  perso- 
nal directivo. 

En  lo  que  se  refiere  a las  condiciones  que 
deben  reunir  los  capacltadores,  M. 
Nemirovsky  (1990)  senala: 

“Otro  aspecto  decisivo  sobre  el  cual  la 
experiencia  ha  aportado  suficientes  datos 
es  que  la  capacitacion  debiera  estar  orga- 
nizada  y coordinada  por  los  profesionistas 


directamente  involucrados  en  la  elabora- 
cion  de  las  propuestas  didacticas.  Es  fre- 
cuente  encontrar  el  sistema  de  ‘cascaca’  en 
la  organizacion  de  la  capacitacion:  un  pe- 
queno  equipo  capacita  a uno  mayor  y este 
a su  vez  a otro  grupo  mas  amplio,  etc.,  de 
manera  que  cuando  la  capacitacion  Uegaal 
maestro  ya  hubo  cuatro  o cinco  inter- 
mediaciones  entre  los  capacltadores  ‘origi- 
nales’  y quienes  Uevaran  — o se  supone  que 
llevaran—  a cabo  la  implementacion  de  la 
propuesta  en  cuestion.  Esta  practica  Ueva 
a que,  generalmente,  ni  siquiera  el  ‘capa- 
citador’  conozca,  maneje,  asuma,  los  crite- 
rlos  fundamentales  sobre  los  cuales  se 
sustenta  la  propuesta  y,  por  lo  tanto,  tam- 
poco  las  respuestas  u orientaciones  que 
pudieran  darse  frente  a las  dudas  que 
plantean  los  maestros.  Puede  suponerse 
cuales  seran  las  consecuencias  de  esta 
situacion  para  la  implementacion  de  di- 
chas  propuestas.  Si  bien  no  hay  muchos 
planteos  altematlvos  para  resolver  este 
problema,  lo  que  quiero  enfatizar  es  su 
import  ancia.” 

Efectivamente,  es  muy  dificil  que  la  aspi- 
racion  planteada  por  la  autora  pueda  cum- 
plirse:  los  que  elaboran  las  propuestas 
didacticas  son  muy  pocos,  los  docentes  de 
una  red  educativa  son  muy  numerosos.  Sin 
embargo,  pueden  construirse  altemativas  que 
reduzcan  las  intermediaciones  al  mlnimo 
posible  y resulten  menos  rlesgosas  que  la 
acelerada  “multiplicacion”  caracteristlca  de 
los  intentos  de  capacitacion  masiva  en  el 
sistema  educativo,  siemprey  cuando  se  acep- 
te  que  ladisminucion  del  rlesgo  supone  nece- 
sariamente  un  aumento  en  el  tiempo  destina- 
do  a la  formacion  de  los  capacltadores  — ya 
que,  como  hemos  visto,  el  tiempo  es  impres- 
cindible  para  lograr  cierto  grado  de  profundi- 
dad—  y una  reduccion  de  la  cobertura  que  es 
posible  lograr  en  un  periodo  determinado. 

En  el  proyecto  de  la  provincia  de  Buenos 
Aires,  se  dedico  todo  el  primer  ano  a la 
formacion  de  coordinadores.  Los  docentes 
que  asistieron  a estos  talleres  — se  dictaron 
seis  talleres,  de  los  que  participaron  cuatro- 
cientos  ochenta  personas—  eran  maestros, 
asistentes  educacionales,  directores  y super- 
visores  que  fueron  previamente  selecciona- 
dos  en  funcion  de  los  siguientes  requisitos: 
haber  participado  de  alguna  experiencia 
innovadora  de  alfabetizacion,  haber  asistldo 
a algun  curso  sobre  la  propuesta  didactica 
constructivista  o haber  leido  publicaciones 
sobre  el  tema  y estar  comprometido  con  la 


transformacion  de  la  practica  pedagogica. 
Los  participantes  en  el  taller  fueron  rigurosa- 
mente  evaluados,  en  base  a:  aportes  en  el 
transcurso  de  las  clases;  presentation  de  un 
trabajo  que  consistla  en  la  planiflcacion  de 
un  taller  dirigido  a equipos  de  escuela  de  su 
zona  y debia  incluir  los  contenldos  seleccio- 
nados  y las  estrategias  didactlcas  que  se 
pondrian  en  accion,  as!  como  lajustiflcacion 
de  estas  decisiones;  entrevista  con  los  coordi- 
nadores  del  proyecto,  quienes  comunicaban 
su  evaluacion  del  trabajo  y,  en  caso  de  que 
fuera  necesarlo,  indicaban  su  reelaboracion. 
A traves  de  este  proceso,  se  hacia  posible 
deflnir  quienes  se  desempenarian  como  coor- 
dinadores  de  futuros  talleres  y quienes  los 
acompanarian  como  co-coordinadores  o como 
colaboradores  encargados  del  registro  de  las 
sesiones. 

Los  talleres  fueron  coordinados  en  todos 
los  casos  por  un  equipo  de  por  lo  menos  dos 
personas.  El  trabajo  en  equipo  signo  todasy 
cada  una  de  las  actividades  del  proyecto. 
porque  la  cooperacion  permite  enriquecer 
notablemente  la  planiflcacion.  ejecucion  y 
evaluacion  del  trabajo  y es,  por  lo  tanto,  un 
recurso  invalorable  para  elevar  su  calidad. 


Por  otra  parte,  se  puso  en  marcha  un 
modo  de  funcionamiento  que  aseguraba  el 
perfeccionamiento  constante  de  todos  los 
involucrados  en  el  proyecto:  los  coordinado- 
res  de  cada  zona  se  reunian  semanalmente 
con  el  objeto  de  discutir  nuevo  material  bi- 
bliografico  y de  analizar  los  problemas  plan- 
teados  durante  el  descarollo  de  los  talleres: 
representantes  de  las  diferentes  zonas  —que 
habian  sido  seleccionados  para  constituir  un 
“equipo  intermedio"  que  funcionaba  como 
nexo  entre  el  equipo  central  y los  demas 
coordinadores—  se  reunian  mensualmente 
con  el  equipo  central  y estas  reuniones  ha- 
clan  posible  la  supervision  y la  orientacion 
cooperativas  del  trabajo  de  capacitacion  que 
se  estaba  desarrollando. 

El  analisis  de  registros  de  clase  de  los 
diferentes  talleres  constituyo  uno  de  los  re- 
cursos  importantes  para  la  formacion  de  to- 
dos como  capacitadores.  Sin  embargo,  desa- 
rrollar  es.ta  tarea  no  fue  facil,  porque  registrar 
es  dificil  y porque  no  todos  se  atreven  a 
someter  la  propia  practica  al  analisis  de  los 
otros.  Requirio  un  tiempo  pasar  del  relato  oral 
a la  lectura  del  registro  textual  de  las  clases, 
pero  insistimos  en  que  este  paso  se  diera 
porque  el  registro  es  insustituible  cuando  se 
trata  de  compartir  las  dificultades  de  la  prac- 
tica. En  efecto,  mientras  dependemos  de  los 
relatos  orales,  nos  enteramos  unicamente  de 
aquellas  dificultades  de  las  cuales  los  coordi- 
nadores de  la  situacion  pudieron  tomar  con- 
ciencia,  solo  el  registro  textual  permite  sacar 
a la  luz  otros  problemas  que  no  resultaron 
observables  para  los  que  estuvieron  involu- 
crados directamente  en  la  actividad. 

La  seleccion  previa  de  los  can- 
didatos  a coordinador,  el  trabajo 
profundo  durante  los  talleres  de 
capacitacion,  la  evaluacion  riguro- 
sa  del  desempeno  de  cada  uno,  el 
trabajo  en  equipo  y el  perfecciona- 
miento constante  — incluyendo  en 
el  la  reflexion  cooperativa  sobre  la 
practica  de  capacitacion,  en  base 
a la  discusion  de  los  registros  de 
clase—  fueron  los  recursos  que 
nos  permitieron  asegurar  una  for- 
macion relativamente  solida  de 
aquellos  que  se  desempenaban 
como  capacitadores  y evitar  asi  la 
superficialidad  y los  efectos  noci- 
vos  que  en  muchos  casos  caracte- 
rizan  a la  capacitacion  ofreclda 
por  las  redes  educativas  mas  o 
menos  extensas.3 
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En  lo  que  se  refiere  a los  contenidos,  los 
talleres  deben  incluir  tanto  cuestiones 
linguisticas  como  psicolinguisticas  y 
didacticas:  ladiferenciacion  entre  lengua  oral 
y lengua  escrita,  la  teoria  del  acto  de  habla,  la 
naturaleza  de  las  situaciones  comunicativas, 
la  valoracion  de  los  diversos  dialectos  o 
sociolectos  de  una  lengua,  la  utilizacion  de 
diferentes  registros  en  cada  dialecto  o 
sociolecto,  la  superestructura,  el  lexico  y la 
sintaxis  que  caracterlzan  las  diferentes  pro- 
ducciones  discursivas...  se  cuentan  entre  los 
aportes  de  la  linguistica  que  resulta  ineludi- 
ble  contemplar  en  las  situaciones  de  capaci- 
tacion; los  estudios  sobre  el  acto  de  lecturay 
el  acto  de  escritura,  asi  como  las  investigacio- 
nesreferidas  al  proceso  de  reconstruccion  del 
sistema  de  escritura  son  contenidos  impres- 
cindibles  desde  el  punto  de  vista  psicolin- 
guistico;  los  objetivos  generales  de  la  ense- 
rianza  de  la  lecturay  escritura,  las  condicio- 
nes  que  deben  reunirlas  situacionesde  apren- 
dizaje  de  la  lengua  escrita  para  cumplir  esos 
objetivos,  la  planiflcacion,  desarrollo  y eva- 
luacion  de  las  actividades,  el  rol  de  la 
interaccion  entre  pares  en  el  aprendizaje  es- 
colai,  las  diferentes  intervenciones  docentes 
y sus  efectos  posibles,  los  problemas  que 
pueden  plantearse  en  el  aula...  son  algunos 
de  los  contenidos  didacticos  que  es  necesario 
tratar. 

En  el  proyecto  de  la  provincia  de  Buenos 
Aires,  incorporamos  ademas  como  contenido 
el  analisis  de  las  causas  del  fracaso  escolar  en 
los  primeros  grados  — en  particular  la  repeti- 
cion  originada  por  supuestas  “dificultades  de 
aprendizaje”  de  la lectoescritura—  dando  una 
importancia  particular  a aquellas  que  po- 
drian  resolverse  desde  el  sistema  educativo 
porque  son  endogenas  a la  institucion  esco- 
lar. Por  otra  parte,  se  trabajo  sobre  la  concep- 
cion  del  aprendizaje  desde  la  perspectiva 
psicogenetica,  con  el  objeto  de  que  los  parti- 
cipantes  insertaran  la  reelaboracion  de  la 
lenguacscrita  por  parte  del  nirio  en  un  marco 
teorico  mas  general. 

En  cuanto  a las  estrategias  didacticas  que 
se  utilizan  en  las  situacionesde  capacitacion, 
pensamos  que  deben  fundamentarse  en  el 
mismo  modelo  de  ensenanzay  de  aprendizaje 
que  se  sustenta  para  los  nirios,  es  decir  en  el 
modelo  que  se  pretende  comunicar  a los 
maestros.  En  nuestro  caso,  las  estrategias 
deben  responder  a una  perspectiva construc- 
tivista  sobre  la  ensenanzay  el  aprendizaje  y 
por  eso  proponemos  situaciones  que  repre- 
52  senten  un  desafio  para  los  docentes  y les 


permitan  reelaborar  el  conocimiento,  que  fa- 
vorezcan  lacooperacion  entre  pares y la  toma 
de  conciencia  de  sus  propias  estrategias  como 
lectores  y productores  de  textos,  que  hagan 
posible  discutir  y analizar  criticamente  dife- 
rentes materiales  bibliograficos  referidos  a 
los  contenidos,  que  permitan  poner  perma- 
nentemente  en  juego  la  propia  concepcion  de 
la  practica  didactica  y confrontarla  con  las  de 
los  demas,  que  permitan  explicitar  los  su- 
puestos  implicitos  en  las  posiciones  que  se 
adoptan  sobre  la  ensenanzay  el  aprendizaje 
de  la  lengua  escrita...  Todos  los  contenidos 
del  taller  son  considerados  como  contenidos 
en  construccion:  en  cada  reunion  quedan 
cuestiones  abiertas  a las  que  luego  se  volvera 
para  analizarlas  desde  otra  perspectiva; 
rediscutirlas  permite  llegar  a nuevas  conclu- 
siones,  pero  en  algunos  casos  se  plantean 
desacuerdos  o se  abren  interrogantes  que 
llevan  a recurrir  a la  bibliografia. 

El  trabaj  o sobre  la  bibliografia  se  conside- 
ramuy  importante,  porque  es  a traves  de  esas 
lecturas  como  los  maestros  pueden  reflexio- 
naracercade  las  propuestas  didacticas  sobre 
las  cuales  estan  trabaj ando  asi  como  sobre 
sus  fundainentos  y porque  conocer  a los 
diferentes  autores  les  permitira  manejarse 
con  autonomia  para  avanzar  en  su  propia 
formacion  mas  tarde,  cuando  ya  no  esten 
involucrados  en  un  curso  de  capacitacion.  Se 
intentaba  que  el  material  bibliografico  sirvie- 
ra  para  responder  interrogantes  que  habian 
surgido  previamente  en  el  curso  de  las  discu- 
siones,  de  tal  modo  que  los  participantes 
buscaran  y encontraran  alii  respuestas  para 
preguntas  que  ya  se  habian  formulado. 

Ahorabien,  la  evaluacion  permanente  de 
la  tarea  desarrollada  en  el  proyecto  ya  men- 
cionado  nos  fue  mostrando  la  necesidad  de 
centra r cada  vez  mas  el  trabajo  en  el  compo- 
nente  didactico,  e incorporar  los  aportes  de 
las  otras  ciencias  en  la  medida  en  que  contri- 
buyeran  a resolver  problemas  didacticos  o 
fundamentarpropuestasdeensenanza.  Mien- 
tras  nuestros  talleres  comenzaron  por  las 
cuestioneslinguisticasypsicologicas— sena- 
la  Maria  Elena  Cuter,  una  de  mis  compaheras 
de  equipo  central,  en  un  informe  presentado 
en  el  Congreso  de  la  Asociacion  Intemacional 
de  Lectura— , los  maestros  podian  exhaer 
implicaciones  didacticas  generalesy  analizar 
criticamente  a la  luz  de  esos  conocimientos 
las  practicas  escolares  tradicionales,  pero 
seguian  haciendonos  muchas  preguntas  so- 
bre el  “como”,  de  algun  modo  nos  estaban 
pidiendo  — al  menos  asi  lo  interpretamos— 
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que  focalizaramos  con  mayor  precision  el 
campo  sobre  el  cual  ellos  debian  realizar 
modiflcaciones,  que  les  dieramos  respuesta  a 
los  problemas  concretos  con  los  que  ellos  se 
enfrentaban.  Cuando  desplazamos  hacia  lo 
didactico  el  eje  del  trabajo  y planteamos  la 
problemAtica  de  la  ensenanza  como  punto  de 
partida  del  taller,  los  interrogantes  de  los 
maestrosvariaron  notablemente:  laspregun- 
tas  sobre  el  c6mo  dejaron  lugaralaspregun- 
tas  sobre  el  por  qu6,  un  “por  que”  que  nos 
llevaba  a recurrir  a los  contenidos  psicologi- 
cos  y linguisticos,  pero  ahora  desde  otro 
lugar,  desde  las  necesidades  explicitas  de  los 
docentes. 

Diversas  experiencias  altemativas  de  al- 
fabetizacion  realizadas  en  America  Latina  (E. 
Ferreiro,  1989)  han  puesto  en  evidencia  que 
la  presencia  del  aula  en  las  situaciones  de 
capacitacion  de  los  docentes  es  fundamental. 
En  nuestro  caso,  esta  presencia  se  hacia 
efectiva  tanto  en  la  instanciade  taller  como  en 
la  de  acompanamiento:  en  la  primera,  la 
practica  en  el  aula  aparecia  a traves  del 
analisis  de  registros  de  clase  aportados  por  el 
equipo  de  coordinacion,  de  laplaniflcacion  de 
actividades  que  los  participantes  llevarian  a 
cabo  con  sus  alumnos  y de  la  evaluacion 
conjunta  del  desarrollo  de  esas  actividades; 
durante  el  proceso  de  acompariarriento,  el 
aula  estaba  aun  mas  presente,  puesto  que  - 
-ademas  de  realizar  actividades  similares  a 
las  descriptas  para  el  taller  y de  trabajar  sobre 
registros  realizados  por  los  propios  maestros 
de  sus  clases  o de  las  de  algun  compariero-- 
el  coordinador  colaboraba  con  el  maestro  en 
la  conduccion  de  algunas  situaciones  di- 
dacticas,  lo  que  permitia,  por  una  parte,  que 
los  docentes  aprendieran  “por  participacion 
en  la  tare  a concreta”  y,  por  otra  parte,  que  se 
sostuvieran  discusiones  sobre  aspectos  muy 
especificos  de  la  practica  didactica. 

La  evaluacion  del  proyecto  mostro  que  el 
acompanamiento  en  el  aula  permitia  obtener 
resultados  mucho  mas  notables  en  relacion 
con  la  transformacion  de  la  practica,  lo  cual 
puede  deberse  simplemente  a la  mayor  dura- 
cion  del  trabajo  conjunto,  pero  tambien  pue- 
de atribuirse  a la  imposibilidad  de  encontrar 
otro  instrumento  de  capacitacion  que  resulte 
tan  efectivo  como  compartir  la  realidad  del 
aula. 

Ahora  bien,  resulta  inquietante  que  el 
acompanamiento  en  el  aula  siga  siendo  el 
mejor  recurso  para  la  capacitacion,  que  lo 
consideremos  incluso  como  el  unico  real- 


mente  efectivo  para  transformar  la  practica. 
Esto  resulta  inquietante  por  dos  motivos:  en 
primer  lugar,  porquenuncadispondremosde 
la  cantidad  de  recursos  humanos  que  seria 
necesaria  para  acompariar  la  practica  de  to- 
dos  los  maestros,  y esto  es  muy  grave  cuando 
lo  que  se  pretende  es  evitar  el  fracaso  escc  lar 
y lograr  que  todos  los  ninos  se  formen  como 
lectores  y productores  de  texto;  en  segundo 
lugar,  porque  el  hecho  de  que  necesitemos 
imprescindiblemente  compartir  la  practica 
del  maestro  para  poder  comunicarle  ciertos 
contenidos  didacticos  es  sintoma  de  una 
carencia  nuestra  en  la  conceptualizacion  de 
ese  saber  que  queremos  comunicar. 

En  este  sentido,  es  pertinente  citar  una 
vez  mas  a G.  Brousseau  (1991)  quien,  des- 
pues de  afirmar  que  la  Didactica  ha  sido 
hasta  hace  pocos  anos  un  problema  de  opi- 
nion mas  que  un  estudio  cientifico,  senala: 

“Los  profesores  y los  especiallstas  en  la 
disciplina  en  cuestion  (los  formadores  de 
docentes)  se  ven  conducidos  entonces  a 
minimizar  el  papel  de  toda  teoria,  a poner 
en  primer  piano  el  contenido  puro  o la 
experiencia  profesional.  Esfa  puede  ser 
considerada  como  hasta  tal  punto 
incomunicable  que  se  ha  llegado  a afirmar 
que  la  mejor  formacion  que  se  puede  pro- 
poner  a un  fuiuro  maestro  es  la  que  el 
puede  adquirir  en  el  trabajo  mismo.  Cabe 
preguntarse  entonces  que  es  lo  que  impide 
que  esta  concepcion  empirica  radical  se 
aplique  tambien  a los  propios  ninos  y que 
se  declare  que  la  mejor  formacion  en  mate- 
matica  para  ellos  seria  la  que  pueden  ad- 
quirir resolviendo  completamente  solos  los 
problemas  con  que  se  encuentran.” 

Para  superar  esta  concepcion  empirica. 
es  necesario  explicitar  mejor  los  elementos 
teorico-didacticos  que  subyacen  a nuestra 
propia  practica  en  el  aula.  El  trabajo  de 
investigacion  didactica  en  el  ambito  de  la 
iengua  escrita,  que  se  viene  realizando  desde 
hace  ya  mas  de  diez  anos,  ha  permitido 
conceptualizar  cada  vez  mejor  las  condicio- 
nesquedeben  reunirlassituacionesde  apren- 
dizaje,  los requisitos y las  caracteristicas de  la 
intervencion  docente,  la  funcion  de  la  plani- 
ficacion,  los  parametros  en  que  se  basa  la 
evaluacion.  A medida  que  avancemos  en  la 
construccion  de  la  Didactica  de  la  Lengua 
escrita,  seguramente  encontraremosmejores 
recursos  para  comunicar  este  saber  a los 
demas. 
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Finalmente,  analizar  rigurosamente  dife- 
rentes  situaciones  de  capacitacion  y las  trans- 
formaciones  que  ellas  producen,  estudiar  el 
proceso  de  reconstrucclon  del  conocimiento 
didactico  por  parte  del  maestro,  evaluar  las 
intervenciones  del  capacitador,  detectar  pro- 
blemas  que  aun  no  nos  resultan  observa- 
bles... en  suma,  hacer  investigation  didactica 
en  el  terreno  de  la  capacitacion  permitira 
tambien  encontrar  recursos  mas  efectivos 
para  avanzar  en  el  camblo  de  la  propuesta 
didactica  vigente. 


Notas 

1.  Ponencla  presen tada  al  Encuentro  de  especla- 
llstas  auspiclado  por  el  C.E.R.L.A.L.C.  Proyec- 
to:  Renovaclon  de  practlcas  pedagoglcas  en  la 
formaclon  de  lectores  y escrltores.  Bogota,  6 al 
10  de  octubre  de  1993. 

2.  En  la  provincla  de  Buenos  Aires,  en  el  periodo 
1988-1992,  se  hlcleron  algunas  experlencias 
lnteresantes  en  este  sentldo:  se  crearon  conse- 
Jos  de  escuela  y consejos  de  aula,  se  introdujo 
la  co-evaluaclon  como  mod  alidad  para  callllcar 
el  desempeno  de  los  docentes,  se  instltuyo  el 
consenso  de  los  companeros  de  trabajo  como  el 
recurso  mas  adecuado  para  deflnir  el  nombra- 
mlento  de  dtrectores  lnterlnos...  Lamentable- 
mente,  el  periodo  en  que  estuvieron  en  vlgencla 
estas  medldas  fue  demaslado  breve  como  para 
que  puedan  evaluarse  sus  efectos. 

3.  En  la  provincla  de  Buenos  Aires  habla  en  ese 
momenta  54.000  maestros;  el  equlpo  central 
estaba  constltuldo  por  cuatro  personas;  el  equl- 
po lntermedio,  cuyos  mlembros  comenzaron  a 
desemperiar  funciones  como  capacitadores  en 
1989,  estaba  Integrado  por  treinta  personas 
(habian  sldo  selecclonadas  clento  velnte  perso- 
nas para  lntegrarlo,  pero  fue  »;~oesario  ajustar- 
se  al  numero  de  cargos  que  r^sultb  poslble 
obtener);  a partlr  de  1990,  se  incorporaron 
otros  cuarenta  coord inadores  en  .'as  dlferentes 
reglones  de  la  provincla. 
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ques  de  la  Didactica  de  las  Matematicas?"  Pri- 
mera  y segunda  parte,  en  Ensefkanza  de  las 
clencias.  Revista  de  la  Universldad  de  Barcelo- 
na, 1990,  8,  (3),  p.259-267  y 1991,  9,  (1), 

p.10-21. 

Coll,  Cesar  (1993)  “Constructtvlsmo  e lnterven- 
clon  educatlva:  ^como  enseriar  lo  que  se  ha  de 
construlr?”  Revista  de  F.L.A.C.S.O.  Buenos 
Aires. 

Chevallard,  Yves  (1982)  Apropos  de  Tingenlerie 
didactique.  Segunda  escuela  de  verano  de 
Didactica  de  las  Matematicas.  Francla. 

Chevallard , Yves  ( 1 984)  Sur  le  temps  didactique* 
I.R.E.M.  de  Aix  Marseille  II. 

Chevallard,  Yves  (1985)  La  transposition 
didactique*  Francla:  La  pensee  sauvage. 

Ferrelro,  Emilia  (comp.)  Los  hijos  del  analfabe- 
tismo.  Mexico:  Siglo  XXI. 

Lemer,  Della  y Alicia  Ptzanl  (1992)  El  aprendizaje 
de  la  lengua  escrita  en  la  escuela.  Buenos 
Aires:  Aique.  (Ekllcion  original:  Kapelusz  vene- 
zolana,  Caracas,  1990.) 

Nemirovsky,  Myriam  e Irma  Fuenlabrada  (1988) 

Formacidn  de  maestros  e innovacidn 
didActica.  Mexico:  D.I.E. 

Nemirovsky,  Myriam  (1990)  “Priorizar:  un  proble- 
ma  en  la  capacitacion  de  maestros. Ponencla 
presentada  en  el  Simposio  Nacional  sobre 
procesos  de  adquisicidn  de  la  lengua  escrita 
y la  matemAtica.  Universldad  Pedagogica  Na- 
cional, Aguas  Callentes,  Mexico. 

Rockwell,  Elsie  (1982)  “Los  usos  escolares  de  la 
lengua  escrita."  En  E.  Ferrelro  y M.Gomez 
Palaclo  (comp.)  Nuevas  perspectivas  sobre  los 
procesos  de  lectura  y escritura.  Mexico:  Siglo 
XXI. 
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Literatura  infan  til  y juvenil 

Seccion  a cargo  de  la  Prof.  Maria  Luisa  Cresta  de  Leguizamon 

Libros  recomendados  para  nirios  y adolescentes 

Los  textos  han  sido  seleccionados  por  Marfa  Luisa  Cresta  de  Leguizamdn, 
respetando  la  pluralidad  temdtica  como  un  principio  regidor  en  la  literatura  infantil. 

La  agmpacidn  por  edades  responde  a fines  practicos  y no  pretende  fijar  Ifmites  taxativos. 


De  5 a 8 anos 

Brandan  Araoz,  Maria:  Un  carrlto  color  sol.  Ilustracio- 
nes:  Nora  Hilb.  Buenos  Aires:  Quipu,  Coleccion  Los  rojos 
de  Quipu,  1993, 45  pags.  (cuento). 

Morel,  Alicia:  La  hoja  vlajera.  Ilustraciones:  Ximena 
Vergara  y Paulina  Lagos.  Santiago  de  Chile:  Salo, 
Coleccion  Cuentos  ecologicos,  1991,  s/n  (cuento). 

Schujer,  Silvia:  Abrapalabra.  Ilustraciones:  Luis  Pollini. 
Buenos  Aires:  Sudamericana,  Coleccion  Libros  del  bol- 
sillo,  1990,  s/n  (poesias). 

Stoll  Walsh,  Ellen:  Cuentos  ratones.  Traduccion: 
Gerardo  Cabello.  Ilustraciones:  s/a.  Mexico:  Fondo  de 
Cultura  Economica,  1992,  s/n  (cuento). 

De  7 a 10  anos 

Armeliada,  Fray  Cesareo  de:  El  rabl-pelado  burlado. 
Compilador.  Ilustraciones:  Vicky  Sempere.  Caracas: 
Ekare-Banco  del  Libro,  1988.  (cuento). 

Ceia,  Camiio  Jose:  La  bandada  de  palomas.  Ilustracio- 
nes: Horacio  Elena.  Colombia:  Aifaguara,  1 992, 31  pags. 
(cuento). 

Daeili , Luciana*  iQuten  puso  los  huevos  de  la  Collftora? 
ilustraciones:  Oscar  Rojas.  Buenos  Aires:  Libros  del 
Quirquincho,  1990, 43  pags.  (cuentos). 

Maar,  Paul:  El  canguro  aprende  a volar.  Ilustraciones: 
Paul  Maar.  Colombia:  Norma,  Coleccion  Torre  Roja, 
1992, 52  pags.  (cuento). 

De  9 a 12  anos 

Alonso,  Dora:  El  valle  de  la  Pijara  PInta.  Ilustraciones: 
Cristina  Perer  Navarro.  Buenos  Aires:  Santillana- 
Alfaguara,  Co!  iccion  Juvenil,  1990,  94  pags.  (novela). 

Barnet,  Miguel : Akek6  y la  Julia.  Ilustraciones:  Enrique 
Martinez.  La  Habana:  Gente  Nueva,  1989,  105  pags. 
(fabulas  afro-cubanas). 

S3 


Durreli,  Gerard:  La  excursldn.  Traduccion:  Juan  Anto- 
nio Santos.  Madrid:  Salvat-AIfaguara,  Coleccion  Biblio- 
teca  Juvenil,  1987, 154  pags.  (3  cuentos). 

Fournier,  Andree-Paul:  El  mlrlo  y yo.  Traduccion:  Pilar 
Ruiz-Va.  Ilustraciones:  Ivon  Le  Gall.  Madrid:  Salvat- 
AIfaguara,  Coleccion  Biblioteca  Juvenil,  1 988, 159  pags. 
(novela). 

De  11  a 14  anos 

Aliassia,  Marfa  Guadalupe:  Paf-Luchf,  cuentos  del 
litoral.  Buenos  Aires:  Plus  Ultra,  Coleccion  El  Campa- 
nario,  1993,  81  pags.  (cuentos). 

Antologfa:  Entre  escalones  y zapatos.  Escritores  del 
Chubut.  Ilustraciones:  Jorgelina  Flores.  Buenos  Aires: 
Vinciguerra,  1990, 185  pags.  (cuentos  y poesias). 

Gripe,  Maria:  Elvis  Karlsson.  Traduccion:  Leopoldo 
Rodriguez.  Ilustraciones:  Harald  Gripe.  Madrid:  Salvat- 
AIfaguara,  Coleccion  Biblioteca  Juvenil,  1987, 147  pags. 
(novela). 

Marino,  Ricardo:  En  el  ultimo  planeta.  Buenos  Aires: 
Sudamericana,  Coleccion  Primera  Sudamericana,  1 992, 
84  pags.  (novela) 

Adolescentes 

Antologfa:  30  cuentoshispanoamerlcanos.  Conpilador 
Fernando  Sorrentino.  Buenos  Aires:  Plus  Ultra,  1978, 
285  pags.  (cuentos). 

Jesualdo:  El  garandn  bianco.  Buenos  Aires:  Losada, 
Coleccion  Novelistasdenuestraepoca,  1971, 149  pags. 
(novela). 

Martin  Vigil,  Jose  Luis:  Habla  ml  viejo.  Madrid:  S.M., 
Coleccion  Gran  Angular,  1991, 161  pags.  (novela). 

Rosasco,  Eugenio:  Color  de  Rosas.  Ilustraciones:  Luis 
Panichelli.  Buenos  Aires:  Sudamericana,  Coleccion  Jo- 
ven  ensayo,  1992, 327  pags.  (novela  historica). 
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SET1EMBRE 1994 


El  libro  de  Grafein 


Teona  y practica  de  un  taller 
de  escritura. 

Mario  Tobelem 

Santillana,  Aula  XXI 
Buenos  Ares,  1994 

Todos  aquellos  que,  a lo  largo  de 
estos  ultimos  20  anos,  han 
participado  en  talleres  de  escritura, 
los  han  coordinado  o han  tornado 
contacto,  en  otros  contextos,  con 
las  estrategias  de  trabajo  textual 
que  en  esos  talleres  se  realizan, 
sin  lugar  a dudas  habran  atesorado 
la  experience  de  Grafein,  que 
circulo  a traves  de  los  anos 
--fotocopias  mediante-  por  los 
ambitos  mas  dispares  en  donde  se 
actualizaba  la  practica  de  la 
escritura.  Ahora,  podemos  volver  a 
encontrarnos  con  las  propuestas 
de  Grafein,  a traves  de  este  libro 
de  Editorial  Santillana  que 
reproduce  la  publication  que 
Editorial  Altalena  de  Espana 
(editorial  ya  desaparecida)  hiciera 
en  1981  y se  agotara  rapidamente. 

El  grupo  Grafein  surgio  en  1974  en 
torno  de  la  catedra  de  Literatura 
Iberoamericana,  del  profesor  Noe 
Jitrik,  en  la  Universidad  de  Buenos 
Aires,  estando  formado,  en  sus 
comienzos,  principalmente,  por 
alumnos  de  la  carrera  de  Letras, 
que  muy  pronto  se  independizaron 
de  la  Facultad,  le  dieron  nombre  al 
grupo  y se  convirtieron  en  una 
especie  de  cooperativa  privada, 


que  dio  origen  a los  talleres  de 
escritura.  Durante  la  actividad  aqui 
resehada,  Grafein  estaba  integrado 
por  Mario  Tobelem,  Liliana 
Albamonte,  Maite  Alvarado,  Alicia 
Bas,  Marfa  Trinidad  Correa,  Hector 
Fodaro,  Silvia  Adela  Kohan,  Sixto 
Martinez,  Mara  Pires,  Marfa  del 
Carmen  Rodriguez,  Cristina 
Santiago  y Daniel  Samoilovich. 

Un  taller  de  escritura  es  concebido 
desde  la  bptica  de  Grafein  como 
un  “operador  de  textos”,  donde 
tiene  lugar  un  trabajo  “muiiipie, 
diferenciado,  compartido  y rico, 
sobre  los  textos";  e incluso,  el 
mismo  grupo  de  taller  funciona 
tambien  como  un  texto,  en  la 
medida  en  que“cada  eiemento  (es) 
significante;  cada  parte  (esta) 
referida  al  todo;  y el  todo,  se  va 
produciendo,  detallada  y 
continuamente". 

El  taller  se  constituye  en  un 
laboratorio  para  la  action:  se  escribe 
a partir  de  consignas,  formulas 
breves  que  incitan  a la  production 
de  un  texto  en  el  cual  todo  signifies 
papel,  tipograffa,  blancos,  erratas. 
Los  comentarios  valorativos  quedan 
excluidos  dado  que  “un 
escrito...importa...por  su  trabajo 
textual,  por  su  posibilidad  de  operar 
y ser  operado,  por  su  particular 
configuration  significante,  por  el 
juego  mismo  que  lo  hace  posible”, 
mas  alia  de  todo  juicio  de  valor. 


Este  libro  incluye  distintas  clases  de 
consignas  creadas  por  Grafein  para 
poner  en  marcha  la  produccion 
textual,  las  cuales  constituyen  de 
por  si  un  aporte  muy  valioso  para  la 
practica  de  escritura.  Mario 
Tobelem,  a la  vez  que  ejemplifica 
esas  consignas,  hace  precisiones 
de  interes  sobre  la  dinamica  del 
trabajo  en  grupo. 

Entre  las  consignas  mencionadas 
aparecen  las  de  completamiento 
libre  o rellenado  (partir  de  algunas 
palabras  o textos  breves  e invitar  a 
continuar  el  trabajo  de  escritura); 
de  completamiento  reglado  o con 
operacibn  marcada  (p.e.  completar 
un  texto  exclusivamente  con 
adjetivos);  de  transformacibn  libre 
(p.e.  elaborar  un  texto,  a partir  de 
un  argumento  incluido  en  otro 
texto);  de  transformacibn  reglada 
(p.e.  glosar  un  poema, 
transformandolo  en  prosa); 
intertextuales  (ejercicios  construidos 
sobre  la  presencia/ausencia  de 
otros  textos  literarios); 
intertextuales  con  operacion 
marcada  (p.e.  rellenar  globos  en 
una  historieta);  restrictivas  o 
puramente  operativas,  es  decir, 
consignas  mas  abstractas  que 
exigen  cumplir  con  determinadas 
operaciones  sin  completar  ni 
transformar  o respetar  estilos  (p.e. 
escribir  una  carta  comunicando  en 
clave  que  ‘llego  el  momento’),  etc. 


El  libro  de  Graphein  incluye  un 
capi'tulo  titulado  “Teori'a”,  en  el  que 
Maria  del  Carmen  Rodriguez 
presenta  el  discurso  tedrico  que  dio 
sustento  a esa  particular  actividad 
de  taller  iniciac^  por  el  grupo. 
Autores  como  Derrida,  Barthes, 
Todorov  y Kristeva,  tan  venerados 
y tan  discutidos  en  la  decada  del 


70,  aparecen  citados  como 
referentes  para  resignificar  los 
conceptos  de  escritura-lectura, 
autor-lector,  texto  como  objeto  en 
relacidn  con  el  sujeto  de  una 
practica,  leer  y escribir  en  cuanto 
prdcticas  significantes...  Si  bien 
este  discurso  teorico  tiene  hoy 
algunos  modelos  superadores 


dentro  del  campo  de  la  linguistica  y 
la  semiotica,  este  capftulo  sirve 
para  demostrar  cdmo  la  practica  de 
escritura  se  enriquece  con  la 
investigacidn  teorica  acerca  de  esa 
misma  prdctica:  se  apuesta  al 
dccurso  tedrico  en  su  posibilidad 
de  significar. 


;•  Organizadores  didacticos.  La  iengua  en  proyectos 


Francois  Victor  Tochon 
Aique  Didactica,  1994 
218pags. 

Tal  como  sostiene  Tochon  en  la 
introduccion  a Organizadores 
didacticos,  este  libro  propone  “una 
didactica  no  limitante  fundamentada 
en  un  enfoque  abierto  del  sistema 
de  ensenanza,  una  evaluacion  del 
aprendizaje  por  y para  el  aprendi- 
zaje,  un  modelo  de  planificacion 
funcional  e interactivo:  una 
pedagogia  de  lo  experienciar. 

El  autor  establece  ya  en  las 
primeras  paginas  su  respeto  por  las 
distintas  teorias  y su  preocupacion 
por  el  quehacer  de  los  maestros 
responsables  de  la  puesta  en 
marcha  de  las  propuestas 
didacticas. 

“<,Que  es  la  didactica?  -se 
pregunta--  (Es)  un  anticipo  de  lo 
que  ocurrirct  en  el  aula:  una 
organizacion  de  los  contenidos, 
anterior  al  presente  de  las 
interacciones  en  la  clase.  En  ese 
sentido,  la  didactica  es  una  fiction 
diacrdnica  que  se  proyecta  sobre  la 
sincronta  de  la  vivencia  pedagogica 
en  el  aula.  Como  tal,  la  didactica  es 
una  simplificacidn  conceptual  de  lo 
vivido.  Sus  modelos  reunen  teorias 
dispersas  con  vistas  a una  accidn 
practica  y concreta.  Por  esta  razdn, 


O 


es  preciso  acordarle  cierto 
‘ecumenismo’  (...)  todatarea 
didactica  corre  el  peligro  de 
confundir  diferentes  marcos 
epistemoldgicos  en  una  action  que 
el  docente  explicara,  a su  vez,  en 
forma  diferente  (...)la  didactica  es 
portadora  de  su  propia 
epistemologia,  una  epistemologia 
de  sintesiis  (...)  Ella  fundamenta  su 
legitimidad  en  la  convergencia  y en 
la  fusion  pragmatica  (...)  es  una 
semiotica  de  ia  praxis.”  Esta 
concepcidri  de  la  didactica  permite  ' 
al  autor  resignificar  a los  docentes 
(“que  nadie  se  engahe:  la  era  de 
los  metodos  esta  terminada;  solo 
quedan  los  docentes”),  considerando 
el  valor  de  sus  representaciones  y 
de  su  racionalidad.  Toda 
investigation  en  didactica  deberia 
estar,  segun  Tochon,  ligada  a las 
investigaciones  de  la  psicologfa 
cognitiva  que  echan  luz  sobre  el 
procesos  del  pensamiento  de  los 
docentes  y de  los  alumnos. 

A lo  largo  de  cinco  capitulos, 
complementados  por  una 
introduction,  unas  conclusiones  y 
una  amplia  bibliografia,  el  autor  a 
partir  de  un  analisis  critico  de  la 
teoria  de  los  cbjetivos,  desarrolla, 
en  el  campo  de  la  ensenanr  de  la 
Iengua,  un  modelo  didactico 
ampliado  que  pone  en  escena  los 
organizadores  didacticos,  “modulos 


flexibles  de  organization  del 
conocimiento,  determinados  por 
fines  y previstos  en  el  tiempo”. 

Este  modelo  define  tres  niveles  de 
interacciones  en  el  marco  del 
aprendizaje  global:  “e!  manejo  de 
los  conocimientos  declarativos,  la 
transferencia  de  conocimientos 
procedurales  y la  expresiOn  de 
conocimientos  contextuales  (...). 
Estos  tres  niveles  permiten  la  fusion 
de  los  tres  pianos  del  proyecto 
educativo  en  una  tarea  global  (...): 
la  disciplina,  la  interdisciplina  y la 
transdisciplina  ”,  lo  que  favorece 
una  mejor  relation  entre  disciplinas 
y una  aplicaciOn  funcional  de  los 
contenidos. 

La  actividad  en  proyectos  propuesta 
tiende  a integrar  los  contenidos  en 
diferentes  niveles  en  torno  de  un 
eje  contextuallzador  que  conlleva 
como  elemento  constitutive  la 
reflexion  continua  del  docente  y del 
alumno  acerca  de  una  tarea  que 
asumen  en  forma  responsable  y 
autOnomamente  creativa. 

Hay  aqui  un  analisis  critico  de  la 
planificacion  por  objetivos,  que 
referido  a las  clases  de  Lengua,  se 
resuelve  en  una  instancia 
superadora  a traves  de  una 
planificacion  funcional  que  da 
cuenta  de  la  complejidad  cambiante 
del  contexto  comunicativo. 


LECTURA  Y VIDA 


SET1EMBRE  19»4 


Trompitas  el  elefante 


Contado  por  Cecilia  Beuchat 
y Mabel  Condemarin 

Coleccion  "Libros  Gigantes" 

Editorial  Dolmen 
Santiago  de  Chile , 1993 
12paginas. 

Formato:  48.5  X 33.5cm. 

Este  libro  forma  parte  de  una 
coleccion  de  libros  de  formato 
grande  ("big  books”)  disenados 
especialmente  para  ser  leidos  ante 
un  grupo  de  ninos  o ante  una  clase 
completa,  durante  los  espacios 
dedicados  a las  “Experiencias  de 
lecturas  compartidas”.  Este  termino 
fue  acunado  por  las  educadoras  de 
jardin  de  infantes  de  Nueva 
Zelanda,  inspirado  en  la  tradition 
familiar  de  contar  cuentos  a los 
ninos  a la  hora  que  ellos  se  van  a 
dormir;  experiencia  que  desde  el 
punto  de  vista  de  ellos,  constituye 
uno  de  los  mas  felices  recuerdos 
infantiles. 

Los  libros  de  la  coleccion,  al 
presentarse  en  formato  grande 
permiten  cumplir  los  siguientes 
objetivos: 

✓ Recrear  dentro  de  la  sala  de 
clases  las  experiencias  de  lectura 
hogarena. 

✓ Introducir  a los  ninos  en  el 
mundo  de  la  literatura  intantil. 

✓ Desarrollarles  la  habilidad  de 
escuchar  y aumentar  por  ende  su 
capacidad  de  atencion. 

✓ Desarrollar  su  gusto  estetico  a 
traves  de  la  valoracion  de  las 
ilustraciones  de  libros. 

✓ Enriquecer  su  vocabulario  y su 
manejo  de  diversas  estructuras 
gramaticales  y textuales. 

✓ Contribuir  a introducir  a los  ninos 
con  naturalidad  en  el  aprendizaje 

58  del  lenguaje  escrito. 


✓ Desarrollar  amor  por  los  libros. 

Para  los  tres  primeros  tomos  de  la 
coleccion  “Libros  Gigantes"  que 
presenta,  sus  autoras  han  elegido 
tres  cuentos  de  origen  tradicional, 
dado  que  los  ninos  a los  cuales 
esta  destinada  esta  serie  se 
encuentran  fundamentalmente  en 
una  etapa  de  iniciacidn  literaria,  por 
ende,  el  folclor  les  resulta 
particularmente  atractivo.  Los  libros 
tambien  se  ajustan  a sus 
caracteristicas  evolutivas,  por  las 
siguientes  razones: 

✓ Sencillez  del  lenguaje,  que 
conserva  la  trescura  y la  cadencia 
de  lo  que  fue  creado  para  ser 
narrado  oralmente; 

✓ un  narrador  que  va  a lo  esencial, 
sin  detenerse  en  detalles,  pero  que 
mantiene  un  ritmo  que  no  abandona 
la  atencidn  del  auditor; 

✓ personajes  claros,  definidos  y de 
rapidas  acciones; 

✓ espacios  concretos,  pero 
impregnados  de  magia,  que 
despiertan  la  sensibilidad  a traves 
de  las  imagenes; 

✓ una  estructura  simple,  se  sigue, 
a veces,  un  patron  repetitivo,  y por 
ende  predecible; 

✓ un  lenguaje  que  transporta  a un 
universo  que  tiene  sus  propias 
leyes,  con  una  logica  interna  que  no 
hace  dudar,  y que  despierta  la 
imagination  e invita  a sonar. 

El  primer  cuento,  El  zapatero  y los 
duendes,  es  uno  de  los  ejemplos 
mas  autenticos  de  lo  que  es  el 
cuento  maravilloso,  y para  la 
presente  edicidn  se  ha  tornado  la 
versidn  de  los  Hermanos  Grimm  a 
partir  de  una  traduction  directa  del 
original.  La  figura  de  los  duendes  y 
del  zapatero  y su  mujer,  resultan 


siempre  atractivos  ante  los  ojos  y 
mentes  infantiles,  dejando  huellas 
imborrables  en  el  tiempo. 

El  cuento  El  pinito  descontento, 
se  ha  escrito,  u partir  de  una 
version  escuchada.  La 
personification  de  un  arbol,  resulta 
familiar  en  la  etapa  que  estan 
viviendo  los  ninos,  y eso  los  acerca 
aun  mas  al  texto  literario. 

En  Trompitas,  se  presenta  el  tfpico 
cuento  acumulativo.  Los  personajes, 
todos  animates,  presentan  un  gran 
interes,  y el  ingrediente  sutil  del 
humo  va  a captar  de  inmediato  a 
los  pequenos.  El  ritmo  y la  cadencia 
del  lenguaje  es,  en  especial,  en 
este  cuento,  un  elemento 
significativo. 

En  suma,  tres  cuentos  que 
despiertan  sentimientos  y 
emociones;  que  encierran  en  un 
lenguaje  sugerente,  los  temores  y 
las  esperanzas  humanas;  cuentos 
para  iniciar  un  largo  camino  de 
goce,  por  el  amplio  y variado 
mundo  de  los  libros. 

En  cuanto  a las  imagenes  que 
aparecen  en  la  serie,  se  ha  puesto 
especial  cuidado  en  ofrecer  un 
material  de  calidad  est^tica.  Las 
ilustraciones,  en  un  libro  para  ninos, 
sobre  todo  en  esta  etapa,  no 
constituyen  un  simple  adorno,  con 
el  fin  de  hacerlos  m£s  atractivos.  La 
imagen,  a traves  del  color,  la  forma 
y la  textura  conforman  un  lenguaje 
en  si,  y constituyen  un  complemento 
significativo  resultando  una  unidad 
en  que  tanto  texto  como  imagen 
son  leibles. 

Kareen  Hechem,  Loreto  Rodriguez 
y Soledad  Folch,  tres  ilustradoras 
chilenas,  han  contribuido  con  su 
expresion  artistica  a que  esto  sea 
realidad. 

Paz  Baeza 


LA  ASOCIACION 
INTERNACIONAL 
DELECTURA 
DISTINGUE  A 
EMILIA  FERREIRO 
CON  EL  PREMIO 
•INTERNATIONAL 
CITATION  OF 
MERIT* 


Emilia  Ferreiro  recibio  durante  la  sesion 
inaugural  del  15*  Congreso  Mundial  de 
Lectura,  realizado  en  Buenos  Aires,  en  el 
mes  de  julio  pasado,  el  prestigioso  premio 
“International  Citation  of  Merit”,  distincion 
que  la  Asociacibn  Internacional  de  Lectura 
otorga  a especialistas  de  destacadisima 
labor  en  el  campo  de  la  alfabetizacion  a nivel 
internacional. 


La  Asociacion  tuvo  en  cuenta,  fundamental- 
mente,  la  trascendencia  mundial  alcanzada 
por  las  investigaciones  conducidas  por 
Emilia  Ferreiro,  que  ban  permitido  un 


conocimiento  mas  efectivo  de  los  procesos  que 
tienen  lugar  en  el  sujeto  cuando  se  apropia  de 
la  lengua  escrita,  asi  como  el  rol  relevante  que 
esta  investigadora  ha  desempenado  en  la 
propuesta  de  polfticas  de  alfabetizacion 
orientadas  a luchar  contra  el  anaifabetismo  en 
America  Latina. 

Por  sus  contribuciones  en  el  campo  de  la 
lectura  Emilia  Ferreiro  habfa  obtenido  ya  un 
lugar  en  el  Hall  de  la  Fama  en  Lectura  de  la 
Asociacion  Internacional  de  Lectura  en 
1993. 


ALFABETIZACI6N  POR  TODOS  Y PARA  TODOS 

15s 

La  Asociacion  Internacional  de  Lectura/ 

▼ El  derecho  de  escribir  para  ser  libre 

CONGRESO 

Lectura  y Vida  y Aique  Grupo  Editor, 

Donald  Graves 

MUNDIAL 

publicaran  en  el  mes  de  noviembre  clgunas 

DELECTURA 

de  las  mas  importantes  conferencias 

▼ Aprender  y ensenar  a leer  y escribir: 

presentadas  en  el  15s  Congreso  Mundial 

contextos  que  promueven  la 

de  Lectura  realizado  en  Buenos  Aires  en 

lectoescritura  en  la  clase 

julio  pasado. 

Regie  Routman 

▼ Alfabetizacion  por  todos  y para  todos 

▼ Formation  y actualization 

James  Moffett 

profesional  de  los  docentes  en 

▼ El  mundo  depende  de  los  maestros 

Frank  Smith 

lectura  yescritura 

Maria  Eugenia  Dubois 
Begona  Tefferfa  de  Jauregui 

▼ Como  la  ensehanza  apoya  el  aprendizaje 

Violeta  Romo  D.  de  Munoz 

en  el  desarrollo  de  la  lectoescritura 

Stella  Serrano  de  Moreno 

Kenneth  Goodman 

Rubieia  Aguirre  de  Ramirez 
Ana  Torija  de  Bendito 

▼ Como  determinar  ■ 1 equilibrio  entre 

Judith  Febres  Fajardo 

aprender,  usar  y conocer  el  lenguaje 
Courtney  Cazden  y Marie  Clay 
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LECTURA  Y VIDA 


5ET1EMF" 


jATENCION! 


Esta  es  una  informacion  exclusivamente 
para  nuestros  socios  de  Argentina 

La  cuota  anual  para  nuestros  socios  de 
Argentina  es  ahora  de  $20.  En  ella  se 
incluye  la  suscripcion  a LECTURA  Y VIDA 


($19)  mas  un  minimo  aporte  de  $1  p ra 
integrar  un  fondo  destinado  a apoyar 
acciones  de  actualizacidn  profesional  de  los 
docentes  en  lectura  y escritura,  dentro  del 
proyecto  latinoamericano  de  IRA  para  el 
desarrollo  de  la  lectura. 


IRA  AARON,  EX 
PRESIDENTE  DE 
LA  ASOCIACION 
INTERNACIONAL 
DE  LECTURA, 
PROMUEVE  EL 
DESARROLLO 
DE  iRAEN 
AMERICA  LATINA 


Ira  Aaron,  ex  presidente  de  IRA,  al  participar 
en  el  15°  Congreso  Mundial  de  Lectura, 
se  sintio  realmente  impactado  por  el  interes 
que  observo  en  los  educadores 
latinoamericanos  por  mejorar  las  condiciones 
de  ensenanza  de  la  lectura  y escritura,  y 
considerando  que  LECTURA  Y VIDA 
constituye  un  instrumento  adecuado  para  el 
perfeccionamiento  docente  en  este  campo 
del  saber,  generosamente  dio  a la  revista 


1 ,000  dolares  para  que  se  donaran 
suscripciones  a instituciones 
latinoamericanas. 

Hasta  el  momento,  se  han  seleccionado  10 
instituciones  de  Peru,  Bolivia  y Argentina 
para  otorgarles  suscripciones  y/o 
entregarles  colecciones  de  la  revista  como 
material  bibliografico  para  actividades  de 
actualization  profesional. 


DONALD 

GRAVES 

ESTARA 

NUEVAMENTE 

EN  BUENOS 

AIRES 


Luego  de  su  destacadisima  participation 
como  conferenciante  central  en  el  15s 
Congreso  Mundial  de  Lectura,  Donald 
Graves  estara  nuevamente  en  Buenos  Aires, 
en  el  mes  de  noviembre  y Lectura  y Vida  ha 
organizado  un  nuevo  encuentro  con  el. 

En  esta  oportunidad,  se  trata  de  una 
conferencia  y discusion  posterior  sobre 
estrategias  de  aula  para  promover  la 
escritura  y estara  destinado  a asesores 
de  Lengua,  psicopedagogos,  maestros, 
bibliotecarios.  Esta  actividad  se  llevara  a 
cabo  el  dfa  7 de  noviembre  de  9.30  a 12.30 
en  A.D.I.R.A.,  Chacabuco  314,  Capital 
Federal. 

El  costo  de  la  inscripcion  es  de  $10  para 
los  suscriptores  de  Lectura  y Vida  y $12 


para  los  no  suscriptores.  La  inscripcion 
se  cierra  indefectiblemente  el  21  de 
octubre  o antes  en  caso  de  que  se  cubran 
las  vacantes  disponibles  que  son  muy 
limitadas. 

Para  mayor  informacion  e inscripcion  las 
personas  interesadas  podran  dirigirse  a la 
Redaction  de  Lectura  y Vida,  Lavalle 
2116, 8Q  B,  de  12  a 1 8hs.  Tel.:  953-321 1 . 

Previamente,  Donald  Graves  tendra  a su 
cargo  un  taller  de  escritura  durante  el 
desarrollo  del  Congreso  Nacional  del 
Programa  “El  Diario  en  la  escuela”  que 
tendra  lugar  en  Neuquen  del  2 al  5 de 
noviembre,  organizado  por  A.D.I.R.A., 
Asociacion  de  Diarios  del  Interior  de  la 
Republica  Argentina. 


SEMINARIO  DE 
INGLES  EN 
ESSARP 
CENTRE 


? 
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“Rompiendo  la  burbuja"  es  el  titulo  del 
Seminario  en  ingles,  dirigido  al  nivel 
primario  y abierto  al  publico,  los  dias  24, 25 
y 26  de  noviembre  de  1994  de  9 a 17hs 
que  organiza  el  ESSARP  para 
perfeccionamiento  docente. 

Se  trata  de  un  taller  intensivo  de  tres  dias 
orientado  a la  presentation  de  un 
acercamiento  holistico  a trabajos  en 
proyectos  atrav6s  del  curriculum  basado 
en  un  tema  central. 

La  actividad  ser£  presidida  por  Susan 


Hillyard  y constara  de  cuatro  presentaciones 
diferentes:  “Ensenanza  holistrca/lengua 
inglesa”  a cargo  de  Mary  Kennedy;  “Diseno 
de  curriculum/Ciencia  practica”  a cargo  de 
Terry  Cullen;  “Matematica  y resolution  de 
problemas"  por  Claudia  Rey  y “Education 
ambiental”  por  Helen  Houstoun. 

Informes  e inscripcion:  La  inscripcidn  esta 
abierta  hasta  el  lunes  31  de  octubre  y las 
vacantes  son  limitadas.  Dirigirse  al  ESSARP 
Centre,  Callao  67, 5fi  A,  Capital  Federal. 
Tel.  40-0427/6064. 


Espacio  BibliogrApico 

Coordinado  por  Maria  Elena  C.  de  De  Vincenzi 


Los  procesos  de  escritura 


La  simultaneidad  en  el  aprendizaje  de  la  lectura  y ia 
escritura  no  se  discute,  sin  embargo  se  ha  puesto  ei 
entasis  muchas  veces  en  ei  estudio  de  los  procesos 
de  lectura.  En  la  actuaiidad  muchas  investigaciones 


Hemeroteca 

En  Infancia  y aprendizaje.  Pabio  del  Rio  Editor, 
revista  publicada  en  Madrid,  Espaha. 


aborciun  los  procesos  de  adquisicion  y evolucion  de 
la  escritura  especfficamente,  probiema  que  interesa 
a muchos  docentes  consuttores  de  nuestra  bibiiote- 
ca.  Hoy  ofrecemos  aigunos  tftuios  de  nuestro  cataio- 
go  acerca  de  este  tema 


nes:  ios  problemas  que  el  nino  se  plantea.  Soiucio- 
nes  hisloricas  al  probiema  de  ia  escritura. 


“La  escritura  de  textos  narrativos.”  Ana  Teberosky, 
N*  46, 1 989 

“Al  pie  de  la  ietra”  (Investigation  en  ei  campo  del 
conocimiento  notacionaly  del  lenguajeescrito).  Liliana 
Toichinksy,  Ana  Teberosky,  Ne  59-60, 1992. 

“Las  restricciones  del  conocimiento  notacionai.”  (In- 
vestigacion con  ninos  entre  3:8  y fro  anos  de  edad.) 
Liliana  Toichinsky  y Annette  Karmiioff,  Ne  62-63, 
1993. 


«►  Rodriguez,  Marfa  Elena  (1994)  (comp.)  Adquisi- 
cion de  la  lengua  escrita.  Interamer.  Washington: 
O.E.A. 

--Contenido:  Primera  parte:  La  construccion  de  la 
escritura  en  el  nino  (E.  Ferreiro);  EI  ienguaje  escrito 
y la  alfabetizacion  (A.  Teberosky);  Production  y re- 
flexion textual:  procesos  evolutivos  e influencias  edu- 
cativas  (L.  Toichinsky  y A.  Sandbank). 

«►  Piovano  de  Coppoii,  Silvia  (1991)  ^Escribir  dert 
cho  o derecho  a escribir?  Buenos  Aires:  Bonum. 


Biblioteca 

«» Condemarn,  Mabel  (1990)  La  ensehanza  de  la 
escritura.  Bases  teoricas  y practicas.  Madrid:  Visor. 

-Contenido:  Teona.  Preparation  para  la  escritura. 
Escritura  inicial,  fase  intermedia,  fase  avanzada. 


-Contenido:  Fundamentacion  feorica.  Las  ideas  es- 
pontaneas  de  los  chicos  y las  conceptualizaciones 
oe  ios  docentes.  Lineamientos  para  tavorecer  ia 
construccion  de  la  ortograffa.  Trabajando  con  los 
chicos  en  el  aula.  Propuestas. 


Ferreiro,  Emilia,  Anal  eberosky  (1 980)  Lossiste- 
mas  de  escritura  en  el  decarro- 
llo  del  nino.  Mexico:  Siglo  XXL 

-Contenido:  Procesos  de  adqui- 
sicion de  la  lectura  y escritura. 

Caracteristicas  generates  de  las 
investigaciones  reaiizadas.  Aspec- 
ts formales  del  grafismo.  Evolu- 
ciones  de  la  escritura.  Conciusio- 


O 

ERIC 


«►  Torres,  Mirta  y Stella  Ulrich  (1991)  ^Que  hay  y 
que  falta  en  las  escrituras  alfabeticas  de  los 
chicos?  Buenos  Aires:  Aique  Grupo  Editor. 

-Contenido:  Introduction.  Funda 
mentos  y forma  de  trabajo.  La  tarea 
didactica.  Letra  de  imprenta  y Ietra 
cursiva.  Algunas  aproximaciones  al 
probiema  de  la  ortograffa.  La  sepa- 
racion  entre  palabras.  Las  mayuscu- 
las. 
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SET1EMBRE 1994 


Y VIDA 


NUEVAS 
PUBL1CAC.0NES 
DE  LECTURA 
Y VIDA 


La  Organization  de  Estados  Americanos 
(O.E.A.)  ha  publicado  recientemente  y en 
dos  tomos,  una  seleccibn  de  articulos  de 
excelencia  aparecidos  en  Lectura  y Vida  a 
lo  largo  de  sus  1 5 anos  de  vida. 

El  primer  tomo,  Adquisicion  de  la  lengua 
escrita,  esta  constituido  por  articulos  de 
Emilia  Ferreiro,  Renb  Galindo,  Yetta 
Goodman,  Ana  Marfa  Kaufman,  Ana 
Teberosky,  Liliana  Tolchinsky-Landsmann  y 
Ana  Sandbank,  que  analizan  el  proceso  de 
adquisicion  de  la  lengua  escrita  por  parte  del 
nino;  y por  una  segunda  parte  integrada  por 
trabajos  de  Adelina  Arellano-Osuna,  Jerome 
Harste  y Kenneth  Goodman  en  tomo  al  tema 
de  Lenguaje  integral. 

El  segundo  tomo,  Lectura  y Vida,  esta 
tormado  por  articulos  de  Alan  Farstrup  y 
Emilio  Mignone  sobre  los  contextos 


socioculturaies  de  la  alfabetizacibn;  de  Berta 
Braslavsky,  Marie  Clay,  Marfa  Eugenia 
Dubois  y Josette  Jolibert  sobre  el  rol  del 
maestro  en  el  proceso  de  ensefianza- 
aprendizaje  de  la  lectoescritura,  y de  Mabel 
Condemarfn,  Clara  Misrachi  y Felipe  Allende 
sobre  materiales  de  lectura. 

Estas  publicaciones  pueden  ser  adquiridas 
en  la  Redaccibn  de  Lectura  y Vida  o 
solicitadas  por  correo.  El  costo  de 
Adquisicion  de  la  lengua  escrita  es  $14  y 
de  Lectura  y Vida  $12  para  los  suscriptores 
de  la  revista.  En  caso  de  solicitar  el  envfo  por 
correo,  debera  enviarse  el  importe 
correspondiente  mediante  cheque  o giro 
postal  a nombre  de  Asociacion 
Internacional  de  Lectura,  agregando 
ademas  la  suma  de  $4,  para  cada  tomo,  en 
concepto  de  franqueo. 


16*  CONGRESO 
MUNDIAL  DE 
LECTURA 


La  Asociacion  Internacional  de  Lectura,  a 
traves  de  su  Departamento  de  Congresos, 
esta  en  la  primera  etapa  de  la  organizacibn 
del  16’  Congreso  Mundial  de  Lectura,  que 
habra  de  llevarse  a cabo  entre  el  9 y el  12 
de  julio  de  1996,  en  Praga, 
Checoslovaquia. 

Eslt'  encuentro  ha  de  brindar  una  excelente 
oportunidad  paratomar  contacto  con  los 
trabajos  que  se  han  estado  llevando  a cabo 
en  la  Europa  del  Este,  en  algunos  de  cuyos 
pafses  la  IRA  cuenta  ya  con  filiales  de 
Lectura,  que  estan  trabajando  muy 
activamente  en  campahas  de  promotion  de 
la  lectura  en  contextos  escolares  y 
extraescolares. 


La  dinbmica  de  trabajo  sera  similar  a la 
desarrollada  durante  el  15*  Congreso  Mundial 
de  Lectura  efectuado,  recientemente,  en 
Buenos  Aires:  conferencias  centrales  con  la 
participation  de  destacados  especialistas, 
ponencias  seleccionadas  por  un  Jurado 
coordinado  por  el  presidente  de  IRA,  y 
seminarios  previos  al  Congreso  en  torno  de 
topicos  de  interns  vinculados  con  el  tema 
central  del  Encuentro. 

Las  personas  interesadas  en  recabar  mayor 
information  y/o  presentar  ponencias  deben 
dirigirse  directamente  a la  sede  central  de  IRA: 

Departamento  de  Congresos,  IRA,  800 
Barksdale  Road,  P.O.Box  8139,  Newark, 
Delaware  19714-8139,  USA. 


IRA -UNESCO 
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La  Asociacion  Internacional  de  Lectura  esta 
trabajando  intensamente  ante  el  gobierno 
de  los  Estados  Unidos  para  que  este  revea 
su  posicibn  de  mantenerse  fuera  de  Unesco. 

En  estos  ultimos  meses  la  Asociacibn 
ha  intensificado  sus  reclamos  para  que 
Estados  Unidos  colabore  con  la 
alfabetizacion  mundial  a travbs  de  un 
organismo  como  Unesco,  que  intenta 
llevar  a cabo  planes  tendientes  a lograr 

987 


una  education  para  todos  en  todo 
el  mundo. 

IRA  ha  colaborado  en  forma  continua  con 
Unesco  en  su  calidad  de  organismo 
consultor  y tiene  instituido  un  Premio  de 
Alfabetizacion,  que  otorga  a travbs  de  esa 
entidad,  cada  8 de  setiembre,  Dfa  de  la 
Alfabetizacibn,  destinado  a aquetlas 
personas  o instituciones  que  se  han 
destacado  en  la  lucha  contra  el  anafabetismo. 


Despues  de  varios  anos 
de  circulacidn  limitada 
y partial,  Santillana 
reedita  El  libro  de  Grafein. 
Textualmente,  una  obra 
imprescindible  para  que  la 
ejercitacion  de  la  escritura 
alcance  una  dindmica  ideal. 

Con  un  mdtodo  inigualable, 
las  consignas  mas  productivas 
y la  mejor  manera  de 
implementarlas. 

Porque  no  hay  material  mds 
rico  para  un  taller  de  escritura 
que  la  experiencia  que  le  dio 
origen,  vuelve  El  libro  de 
Grafein  . 

Con  todas  las  palabras. 

Santillana 


A U L A X X I 


La  Libertad  De  Elegir 


PONENC^ 
DE 


“El  rol  del  docente  en  laformacion  de  lectores” 


✓ Una  altemativa  de  capacitacidn  docente  para  la  alfabetizacion  inicial 

MirtaCastedo  "•o’.'; 

/ Una  experiencia  de  enseftanza  aprendizaje  a trav£s  de  la  investigation  o el  respeto 
de  la  historia  del  docente  a braves  de  una  experiencia 
Maria  Laura  Galaburri 

✓ Hacia  una  didictica  altemativa  para  el  desarrollo  del  lenguaje 
Maria  Elvira  G6mez  - H.  Beatrix  Rivera 

✓ La  interpretad6n  de  textos  en  el  jardfn  de  infantes:  intentos  no  logrados  en  el 
camino  de  la  transformacidn  de  la  pr4ctica  docente 

Maria  Claudia  Molinari 

✓ La  escritura  y el  proceso  de  aprendizaje 
Flora  Perelman  de  Solarz 

/ Aprendiendo  lengua  desde  los  intereses  de  los  que  aprenden 
Nucha  Quintero  y equipo. 

/ Los  estilos  de  lectura  de  cuentos  de  los  maestros  segun  la  edad  de  los  niftos 
Celia  Rosemberg  - Ana  Maria  Borzone  de  Manrique 

/ La  autogestidn  como  un  camino  hacia  la  innovacion  curriculan  una  propuesta  para 
el  irea  de  la  lengua 
Cristina  Ruiz 

/ Los  proyectos  de  trabajo  en  la  escuela  y la  necesidad  de  la  lengua  escrita 
Patricia  Valli  de  Lanza  - Patricia  Morenza 

✓ Grupo  de  aprendizaje  docente.  Una  altemativa  de  tranSdCcidn 
Irene  Vassallo 

/ Taller  de  investigaci6n-capacitaci6n:  un  espacio  de  encuentro  entre  la  lectura,  los 
docentes  y su  prictica 

Ana  Sola  Villazdn  - Maria  Rinaldi  - Concepcidn  Cali 


BEST  COPY  AVAILABLE 


REVISTA  LATIN  OAMERICANA  DE  LECTURA 


Cuota  de  afiliacion  individual:  U$S  19. 

Cuota  de  afiliacidn  institucional:  U$S  41. 

La  afiliacion  anual  a la  Asociacion  Intemacional 
de  Lectura  incluye  Lectura  y Vida,  material 
informativo,  descuento  en  congresos 
y publicaciones. 

Cheque  o giro  en  dolares  sobre  un  banco  de  los 
Estados  Unidos  a la  orden  de  la 
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Ha llegado  el  tiempo  de  hacer unbalance  de  las  actividades  que  se han gene- 
rado  en  tomo  de  LECTURA  Y VIDA,  durante  1994;  La  tarea  mis  ardua  pero,  a 
la  vez,  la  mis  desafiante,  se  concentre  alrededor  del  15°  Congreso  Mundial  de 
Lectura,  que  nuestraasociacion  organlzara  en  Buenos  Aires,  del  19al22dejulio. 

La  gran  cantidad  de  participantes,  en  su  ampliamayoria  maestros  y formadores 
de  maestros,  y la  calidad  de  un  porcentaje  relativamente  alto  de  los  trabajos  pre- 
sentados,  hicieron  que  este  Congreso  ae  constituyera  eri  unhito  importante  para 
la  capacitacion  de  nuestros  docentes.  Ei  hecho  de  haber  podido  tomar  contacto 
con  investigaciones  y experiencias  realizadas  en  diferentes  lugares  del  mundonos 
ha  permitido,  sin  lugar  a dudas,  a traves  de  comparaciones  y confrontaciones, 
aceptaciones  y rechazos,  abrir  nuevas  perspectives  para  el  trabajo  en  el  aula. 

Consideramos  que  es  {undamftital  diseminar  todo  este  caudal  de  propuestas 
presentadas  en  las  distintas  sesiones  del  Congreso,  a travis  de  todos  los  canales 
posibles,  para  tomar  parte  activa  en  el  dd>ate  jnstaiado  en  la  comunidad  deeduca- 
dores,  y en  vastos  sectores  de  la  sbciedad,  desde  el  momento  en  que  los  nuniste* 
rios  de  educacidn  de  muchos  paises  de  America  Latina,  con  fondos  del  Banco 
Mundial,  han  puesto  en  marcha  acciones  de  renovacidn — que  en  algunos  casos 
nos  provocan  cierta  perplejidad,  y por  que  no,  an|uslja^,  ton  el  propdsito  mani- 
fiesto  de  mejorar  la  calidad  de  la  ensefianza,  poniendo  enla  mira  la  renovacion  de 
contenidos  y la  formacion  y actualizacion  de  los  profesores. 

Estos  aires  de  cambio  son  sumamente  importantes  para  analizar  con  mayor 
detenimiento  y profundidad  el  resultado  de  tantas  investigaciones  realizadas  en  el 
mundo  entero  — y fundamentalmente  en  America  Latina—  en  relacidn  con  la 
problematica  de  la  lectura  y la  escritura  (uno  dc  los  pilares  bisicos  de  la  educa- 
cidn), que  han  dado  lugar  a numerosos  informes  presentados  en  congresos, 
simposios,  cursos,  seminarios,  etc.  Dentro  de  este  universo  de  investigaciones, 
son  las  investigaciones  didicticas  las  qus  sin  dudas  han  de  ofrecer  fundamentos 
sdlidos  para  planificar  consistentemente  los  cambios. 

LECTURA  Y VIDA,  desde  sus  comienzos,  y a lo  largo  de  sus  15  afios  de 
vida,  ha  intentado,  con  distinta  fortuna,  ademis  de  difundir  trabajos  tedricos  y 
experiencias  de  clase,  ser  un  instrumento  de  divulgacidn  de  investigaciones  cuyos 
resultados  pudieran  incidir  en  las  practicas  de  aula.  Y en  este  momento  crucial 
para  el  futuro  de  la  alfabetizacidn  en  Amdrica  Latina,  insistimos  en  solicitar  inves- 
tigaciones — en  particular  didacticas — y experiencias  que  nos  ayuden  a funda- 
mentar  propuestas  de  cambio. 
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Introduction* 

La  production  de  textos  por  medio  del  lenguaje  escrito  es  actualmente  objeto  de 
reflexion  en  numerosos  estudios.  Este  trabajo  enfoca  un  tipo  particular  de  texto, 
el  texto  narrativo,  e intenta  analizar  el  proceso  por  el  cual  los  ninos  construyen  la 
estructura  narrativa. 

El  objetivo  principal  de  este  estudio  es  discutir  la  posibilidad  de  establecer  un 
proceso  secuencial  en  el  desarrollo  de  la  estructura  narrativa  y si,  ademas,  es 
factible  una  description  de  tal  proceso. 

El  supuesto  que  orienta  la  discusion  es  que  la  estructura  narrativa  se  adquiere  en 
funcion  de  un  proceso  en  el  cual  se  pueden  diferenciar  niveles  cada  vez  mas 
complejos,  definidos  por  la  incorporation  progresiva  de  los  componentes  que 
configuran  dicha  estructura. 

Se  trata  de  un  estudio  exploratorio,  de  caracter  descriptivo,  basado  en  el  analisis 
y comparacion  de  casos  particulares;  utiliza  textos  escritos  e information 
obtenida  de  entrevistas  con  sus  autores.  Este  articulo  presenta  datos  y 
comentarios  referidos  a los  momentos  iniciales  de  elaboration  de  la  estructura 
narrativa  en  niflos  pequeflos,  que  forman  parte  de  un  estudio  mas  amplio  cuyo 
proposito  final  es  una  description  global  y completa  del  proceso  constructive. 

Los  estudios  dedicados  a analizar  los  avances  de  la  investigation  en  el  campo  de 
la  composition  escrita,  destacan  el  interes  — de  los  ultimos  15  a 20  aflos — por 
discutir  los  procesos  involucrados  en  la  production  de  un  texto  escrito.  Esta 
perspectiva,  centrada  en  el  proceso,  surge  como  una  reaction  a la  perspectiva 
conventional  de  la  composition  centrada  unicamente  en  el  producto  escrito 
(Freedman  et  al,  1983;  Fan  is,  1987). 
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Es  posible  identificar  al  menos  tres  enfoquss 
— con  algun  grado  de  superposicidn  entre  ellos — 
dentro  de  los  programas  de  investigacidn  cuyo 
interes  es  el  analisis  del  proceso  de  produccidn 
textual:  el  cognoscitivo  (Freedman  et  al,  1983; 
Scardamalia  y Bereiter,  1986;  Farris,  1987);  el 
linguistico  (Tolchinsky  Landsmann  y Sandbank, 
1990)  y el  constructivista  (Ferreiro  y Teberosky, 
1979;  Vaca,  1983). 

Discurso  narrativo 

En  la  literatura  especializada,  es  habitual  encontrar 
diferenciaciones  conceptuales  entre  tres  tipos  de 
discurso:  narrativo,  descriptivo  y expositivo. 
Aunque  no  resulta  facil  establecer  una  clara  linea 
demarcatoria,  se  han  elaborado  definiciones  que 
permiten  destacar  las  caracteristicas  sobresalientes 
de  cada  uno  de  ellos.  Se  considera  a la  narracidn 
como  un  “discurso  que  trata  de  incorporar  linguis- 
ticamente  una  serie  de  acontecimientos  ocurridos 
en  el  tiempo  [...]  y quetienen  una  coherencia  causal 
o tematica”. 

Fitzgerald  (1991)  sefiala  cinco  dimensiones 
para  el  analisis  de  los  distintos  tipos  de  discursos: 
a)  contenido,  b)  estructura  c)  estilo,  d)  fuerza  y 
afecto  y e)  enunciacidn.  Dado  que  este  trabajo 
enfoca  el  texto  narrativo,  se  discutiran  las  consi- 
deraciones  respecto  de  su  naturaleza  enfatizando 
particularmente  la  estructura  del  mismo. 

En  este  estudio  se  trabaja  con  textos  produci- 
dos  por  ninos  que,  si  bien  algunos  podrian  ser 
incluidos  en  la  categoria  de  cuentos,  otros  no  pre- 
sentan  las  caracteristicas  que  los  describen  como 
tales.  Para  posibilitar  la  categorizacidn  de  todos 
los  discursos  infantiles  obtenidos  en  esta  investi- 
gacidn,  es  necesario  por  consiguiente,  adoptar  una 
conceptualizacidn  amplia  de  narracidn  o texto  na- 
rrativo. 

Desde  la  perspectiva  estructural.  Brewer  ha 
clasificado  los  relatos  en  veinte  formas  narrativas 
diferentes,  entre  las  cuales  puede  mencionarse 
cuentos  de  hadas,  cuentos  de  ciencia  ficcidn,  cuen- 
tos breves,  comedias,  dramas,  novelas  literarias, 
novelas  policiales,  noticias  periodisticas,  historias, 
biografias,  parabolas,  fabulas,  entre  otras  (Brewer, 
citado  por  Fitzgerald,  1991).  Esta  categorization 
da  cuenta  de  la  amplia  variedad  de  discursos  que 
pueden  ser  considerados  como  narraciones.  En  par- 
te coincide  con  el  punto  de  vista  de  Barthes,  quien 
sostiene  una  acepcidn  igualmente  amplia  de  relato: 


“Innumerables  son  los  relatos  existentes.  Hay, 
en  primer  lugar,  una  variedad  prodigiosa  de 
gineros,  ellos  mismos  distribuidos  entre  sus- 
tancias  diferentes  como  * i toda  materia  le fuera 
buena  al  hombre  para  confiarle  sus  relatos:  el 
relato  [...]  estd  presente  en  el  mito,  laleyenda, 
la  fibula,  el  cuento,  la  novela,  la  epopeya,  la 
historia,  la  tragedia,  el  drama,  la  comedia,  la 
pantomima,  el cuadro pintado,  [...]  el vitral,  el 
cine,  las  tiras  comicas,  las  noticias  policiales, 
la  conversacion.  ” (Barthes,  1982,  p.  9.) 

Segun  este  amplio  concepto,  se  puede  consi- 
derar  al  cuento,  oral  o escrito,  como  un  relato.  De 
manera  similar,  Jean  (1988)  expresa  que  “un 
cuento  es  un  relato  de  cierta  longitud  que  conlleva 
una  sucesidn  de  motivos  o episodios”.  No  se  con- 
funden,  sin  embargo  “cuento”  y “relato”  ya  que  el 
primero  presenta  ciertas  particularidades  que  lo 
diferencian  del  segundo.  Apelando  al  sentido  lin- 
guistico del  cuento,  se  considera  a dste  como 

“un  tipo  de  enunciado,  de  cardcter  objetivo, 
que  relata  hechos  del pasadoy  que  se  distingue 
por  la  ausencia  del  sujeto  que  habla,  el  empleo 
de  la  tercera  persona  y el  preterito  indefinido 
o del  imperfecto  ” (Benveniste,  citado  por  Jean, 
1988,  p.18). 

Queda  claro,  entonces,  que  los  cuentos  son 
siempre  relatos  objetivos  y,  mientras  que  la  mayoria 
de  los  relatos  se  situan  en  un  pasado  concrete,  los 
cuentos  pertenecen  a pasados  indeterminados  leja- 
nos  o cercanos:  se  inscriben  en  un  “pasado  sin  fe- 
cha”.  Estas  diferencias  son  las  que  llevan  a afirmar 
que  los  cuentos  son  relatos,  pero  no  todos  los  rela- 
tos constituyen  cuentos. 

Estructura  narrativa 

Un  modo  de  caracterizar  la  estructura  del  relato 
es  atraves  de  la  denominada  gramitica  del  cuen- 
to. Algunos  investigadores  (Dimino  et  al,  1990) 
afirman  que  la  gram&tica  del  cuento  o gramatica 
narrativa  se  desarrolld  a partir  del  analisis  de 
cuentos  pop ul ares  efectuado  por  antropologos  a 
comienzos  de  1900.  Se  encontrd  que  cuando  un 
individuo  renarra  un  cuento  que  ha  leido  o 
escuchado,  la  renarracidn  sigue  un  patron;  a ese 
patr6n  se  lo  llama  gramdtica  del  cuento.  Esta 
involucra 

" una  articulacion  del  pmblema  o conflicto  del 
personaje,  una  descripcion  de  los  intentos  por 
resolver  el problemay  un  analisis  de  la  cadena 
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de  eventos  que  condujeron  a la  resolution. 
[Tambibn  incluye]  un  andlisis  de  cdmo  los  per- 
sonajes  reaccionan  a los  eventos  del  cuentc  " 
(Dimino  et  al,  1990,  p.20). 

Existen  similitudes  entre  las  gramaticas  del 
cuento  elaboradas  por  diferentes  investigadores: 
Stein  y Glenn  (Nezworski,  Stein  y Trabasso, 
1982);  Mandler  y Johnson  (citados  por  Fitzgerald, 
1991).  Con  ligeras  vari antes,  bstas  coinciden  en 
sen  alar  las  siguientes  principales  categorias  como 
componentes  de  la  estructura  del  cuento:  ambien- 
tacibn,  comienzo,  reaccibn,  intento,  resultado 
y final. 

Las  diferentes  grambticas  narrativas  fueron 
utilizadas  para  investigar  el  recuerdo  de  los  ele- 
mentos  constituyentes  del  cuento,  es  decir,  analizar 
cubles  eventos  eran  mas  frecuentemente  recor- 
dados  (Nezworski,  Stein  y Trabasso,  1982;  Dimi- 
no et  al,  1990).  El  proposito  de  este  estudio  es 
analizar  el  proceso  por  el  cual  los  chicos  desarrollan 
la  estructura  del  relato  escrito  y analizar  la  manera 
en  que  incorporan  a los  textos  escritos  los  com- 
ponentes de  la  estructura  narrativa 

Dado  que  no  todos  los  nifios  producen  un  texto 
que  se  ajuste  a las  caracteristicas  de  los  cuentos, 
se  vio  la  conveniencia  de  utilizar  otro  modelo  de 
estructura  narrativa,  mbs  simple,  que  se  ajustara  a 
las  caracteristicas  que  se  evidenciaban  en  las  pro- 
ducciones  escritas  infancies.  Por  ello,  se  adoptb  la 
fbrmulada  por  van  Dijk  para  analizar  lo  que  este 
autor  denomina  “relatos  naturales”  (van  Dijk, 
1978).  Estos  se  refieren  a las  narraciones  que  se 
producen  en  la  comunicacion  cotidiana;  constituye 
una  narracibn  sencilla  y “natural”.  Segun  este  mo- 
delo, el  texto  narrativo  se  refiere  a 
acciones  de  personas  que  cumplen 
con  la  condition  de  ser  intere- 
santes;  esto  supone  que  unica- 
mente  se  narra  un  suceso  si  este  se 
desvia  de  lo  comun,  de  la  costum- 
bre  de  lo  cotidiano,  de  la  norma. 

Siendo  esto  lo  esencial  del  texto 
narrativo,  “las  descripciones  de 
circunstancias,  objetos  u otros  su- 
cesos  quedan  claramente  subor- 
dinadas”  (van  Dijk,  1978,  p.  154). 

Si  el  suceso  que  se  narra  responde 
al  criterio  de  interbs,  se  obtiene  la 
primera  categoria  del  texto  narra- 
tivo: la  complicacibn.  La  compli- 
cacibn requiere  que  en  la  misma  se 
vean  invoiucradas  personas  que 
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reaccionan  ante  el  hecho  o suceso:  la  reaccibn  ad- 
quiere  el  carbcter  de  resolucibn  de  la  compli- 
cacibn.  Complicacibn  y resolucibn  constituyen 
el  nucleo  del  texto  narrativo,  el  cual  se  denomina 
suceso.  Cada  suceso  tiene  lugar  en  una  cir- 
cunstancia  determinada  (situacibn,  hora,  lugar)  que 
define  el  raarco  del  texto  narrativo.  El  marco  y el 
suceso  forman  el  episodio.  La  ocurrencia  de  una 
serie  de  ep  isodios  que  tiene  luga  en  circunstancias 
diferentes  constituyen  la  trama  del  relato.  Estas 
categorias  superestructurales  forman  la  parte  mbs 
importante  del  texto  narrativo,  aunque  pueden 
manifestarse  otros  componentes  como  evaluacion, 
anuncio,  moraleja  (van  Dijk,  1978). 

El  modelo  propuesto  por  van  Dijk  esta  pensado 
para  el  anblisis  de  narraciones  que  son  tipicas  de 
contextos  conversacionales;  sin  embargo  conserva 
algunos  de  los  componentes  que  han  sido  con- 
siderados  fundamental  es  de  la  estructura  narrativa 
por  otros  autores. 

Caracterizacion  del  estudio 

El  estudio  fue  realizado  en  una  escuela  privada  de 
nivel  primario,  a la  que  asisten  nifios  de  clase  me- 
dia. Se  solicitb  a los  alumnos  de  1°  a 7°  grado  que 
escribieran  un  cuento  de  forma  individual. 

Las  producciones  escritas  fueron  minucio- 
samente  examinadas  de  acuerdo  con  el  modelo  de 
estructura  narrativa  de  van  Dijk  ya  discutido  y 
clasificado  de  acuerdo  con  las  categorias  esta- 
blecidas.  Se  mantuvo  la  agrupacion  por  grados  y 
se  seleccionaron  doce  textos  de  cada  grado  que 
diferian  en  cuento  a su  nivel  de  organizacion  y 
estructuracion. 

Con  los  autores  de  los  textos 
seleccionados  se  mantuvieron  en- 
trevistas  individuates.  Se  trata  de 
entrevistas  semi-estructuradas 
cuyo  propbsito  era  indagar  en  pro- 
fundidad  la  representacion  que 
cada  sujeto  habia  elaborado  res- 
pecto  de  la  estructura  narrativa  y 
cbmo  la  conceptualizaba  verbal- 
mente.  El  punto  de  partidadel  dia- 
logo  entre  el  sujeto  y el  entrevis- 
tador  era  la  lectura  del  texto  p>or 
su  propio  autor.  Una  vez  finalizada 
la  lectura,  con  el  texto  presente,  se 
orientaban  y reorientaban  perma- 
mentemente  las  preguntas  en 
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fimcibn  de  las  respuestas  de  los  nifios  a quienes  se 
les  requeria  ccnstantes  reflexiones  sobre  el  texto 
que  habian  escrito.  La  entrevista  adoptb  as!  la  for- 
ma de  un  di&logo  flexible,  adaptado  a la  circuns- 
tancia  particular  de  cada  sujeto  y cada  texto. 

La  indagacion  estaba  dirigida  fundamental- 
mente  a aspectos  referidos  a la  estructura  que  cada 
sujeto  habia  otorgado  al  texto  y la  forma  en  que  lo 
expresaban  verbalmente,  remitiendo  al  contenido 
en  la  medida  en  que  bste  fiiera  necesario  para  es- 
clarecer  aspectos  importantes  relacionados  con  la 
estructura  El  tipo  de  indagacibn  realizado  per- 
miti6  el  analisis  en  dos  pianos,  el  de  la  production 
y el  de  la  conceptualization. 


Resultados 

El  an&lisis  del  material  permitio  identificar  dife- 
rentes  niveles  en  relation  a dos  aspectos  intima- 
mente  conectados: 

a)  la  produccion  textual 

b)  la  representacibn  cognitiva  de  la  estructura 
narrativa,  inferida  a partir  de  la  conceptua- 
lizacion verbal. 

Se  presenta  a continuation  la  forma  en  que  se 
sistematizd  la  informacibn  obtenida  tratando  de 
mostrar  la  correspondencia  entre  uno  y otro  piano 
en  cada  uno  de  los  niveles  identificados,  incluyendo 
ejemplos  caracteristicos  de  cada  nivel. 


I J Nivel  1 1 

Produccion 

El  texto  se  presenta  como  una  combination  de 
elementos  linguisticos  (palabras  aisladas  u 
oraciones  inconclusas)  y elementos  no  linguis- 
ticos (dibujos).  Al  producir  e interpretar  el  texto, 
el  sujeto  utiliza  indiferenciadamente  dibujo  y 
. escritura  para  conferir  sentido  al  texto,  observ&n- 

dose  el  pasaje  fluido  de  un  sistema  a otro. 


Conceptualizacion 

Los  sujetos  seftalan  en  el  dibujo  el  comienzo  y 
el  final  del  cuento. 

Expresan  que  el  cuento  esta  en  el  dibujo  y los 
dibujos  constituyen  las  partes  del  cuento.  Para 
los  sujetos  de  este  nivel  los  elementos  linguis- 
ticos del  texto  escrito  constituyen,  aparente- 
mente,  aspectos  secundarios. 


Texto 

Entrevistador.  ^Que  es  eso  que  escribiste? 

Martin  (ler.  grado):  Esto  [el  cuento]  es 
lo  de  Jaimito.  Jaimito  que  iba  a bus- 
car  flores  para  la  mamita.  Cuando  le 
iba  a dar  la  flor,  le  dio  la  flor  y se  fue 
a comer,  despues  salio,  se  file,  armo 
un  barrilete  corriendo  j Ahi  esta! 
(Sebala  el  dibujo.) 


E:  ^Donde  se  lee  el  cuento? 

M:  No  se  puede  leer.  Yo  escribo  de  todo 
lo  que  hay  de  las  cosas  que  estan: 
nubes,  cielo,  flores. 

E:  ^Donde  esta  el  cuento? 

M:  En  lahoja,  acapodes  explicar,  no  leer. 

E:  ^Que  quiere  decir  explicar? 

M: ...  aca  estan  las  ideas y los  nombres 
de  los  dibujos  para  explicar.  Si  no 
pones  nombres,  dice  la  senorita  £que  cuento  es  este?  ^donde  estan  los  nombres? 

E:  Pero  eso  que  vos  contaste  ^donde  esta? 

M:  Ahi  estd,  donde  lleva  las  flores,  donde  juega  con  el  barrilete  (seftalando  en  los  dibujos 
respeclivos). 
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E:  Si  tapo  lo  que  es  dibujo  ^queda  cuento? 

M:  Si,  quedan  las  letras,  pero  vos  pod6s  adivinar  lo  que  tapaste. 

E:  Y si  borro  todo  lo  que  es  letras  £queda  cuento? 

M:  Si,  puede  quedar  cuento,  esto  dibujado  es  el  cuento,  las  letras  no. 

E:  para  qu6  est&i  las  letras? 

M:  Y...  por  qu£  algunos  no  saben  qu6  es  el  dibujo.  Si  leen  saben,  esto  es  una  chimenea,  una  flor, 
humo... 

E:  ^Donde  empieza  tu  cuento? 

M:  Empezaria  que  trae  las  flores.  Ahi.  (SeHala  el  dibujo.) 

E:  ^Y  d6nde  termina  tu  cuento? 

M:  Que  sale  a jugar  con  el  barrilete.  Ahi.  (SeHala  el  dibujo.) 


— j Nivel  2 | x — 

Production 
Subnivel  2 A 

El  textopresenta  unayuxtaposicion  de  oraciones 
o fragmentos  con  unidad  tematica  que  gene- 
ralmente  se  refieren  a hechos  cotidianos,  que  no 
cumplen  con  la  condition  de  constituir  “acciones 
interesantes”.  Si  bien,  en  algunos  casos,  coexis- 
ten  textos  y dibujo,  las  relaciones  eritre  ambos 
sistemas  se  definen  en  el  sentido  de  la  comple- 
mentariedad  y la  equivalenciapara  conferir  sen- 
tido al  texto. 

Subnivel  2 B 

Se  detecta  de  manera  incipiente  en  el  texto  el 
nucleo  de  la  estructura  narrativa  basica:  el  par 
complication-resolution.  La  relation  entre  am- 
bos  componentes  es  simple  y directa  sin  que  ha- 
gan  intervenir  acontecimientos  medi adores  entre 
uno  y otro. 


Subnivel  2 A 
Texto 


Conceptualization 
Subnivel  2A 

La  estructura  del  texto  esta  definida  en  base  a 
criterios  perceptivos,  espaciales  y graficos.  Para 
los  sujetos  de  este  nivel  las  partes  constitutivas 
del  cuento  son  unidades  linguisticas  identifi- 
cadas  gr&ficamente  (palabras,  frases,  oraciones 
o fragmentos),  o unidades  espaciales  (renglones 
o espacios  entre  palabras). 


Subnivel  2B 

Los  nifios  expresan  que  si  se  suprime  una  parte 
del  cuento,  6ste  no  sufre  alteraciones  sino  que 
se  convierte  en  un  cuento  de  menor  longitud. 
Relacionado  con  este  aspecto,  se  observa  que  a 
los  nifios  incluidos  en  este  nivel  no  les  es  posible 
discriminar  la/s  parte/s  mas  import  antes  del 
cuento.  Ninguno  de  los  sujetos  aqui  considera- 
dos  hace  referenda  a componentes  de  la  estruc- 
tura narrativa  basica 


Entrevistador:  ^Donde  empieza  el  cuento? 
Ana  Lia:  (2do.  grado):  Sefiala 
el  primer  renglon. 

E:  ^Donde  termina? 

A:  Con  la  pagina  esta.  (SeHala 
el  ultimo  renglon.) 


E.  Esta  parte  (seHala  la  parte 
del  medio)  s cuento? 

A:  Si. 

E:  iQu6  parte  es? 
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A:  La  que  dice  de  la  selva  y que  se  cay6  al  lago. 

(Esta  informacidn  no  estd  presente  en  el  texto.) 

E:  Si  la  borro  <,qu&  queda? 

A:  Un  cuento  porque  quedan  letras. 

E:  Lee  el  primer  y tercer  renglon.  ^Queda  cuento? 

A:  Si,  es  cuento. 

E:  Tapa  el  primer  y el  tercer  rengldn.  ^Queda  cuento? 

A:  Si,  hay  cuento  y no  importa  que  queden  dos  letras,  es  un  cuento  cortito. 


Subnivel  2 B 
Texto 


Entrevistador:  ^Hay  alguna  pane  de  tu  cuento  que  sea  mas  importante? 

Juan  Manuel  (ler.  grado):  Si,  que  el  conejo  empezo  a saltar  que  dos  lo  miraban,  estos 
(sefiala  en  el  dibujo)  que  son  los  padres. 

E:  ^Por  que  es  la  parte  mas  importante? 

J.M.:  Porque  antes  no  estaban  felices...  y despues  si. 


E:  Tu  cuento  £tiene  partes? 

J.M.:  Si  (cuenta  las  palabras),  treinta  y seis. 
E.:  ^Podes  contar  de  otra  manera? 

J.M.:  De  a dos  [palabras]. 


E.:  El  dibujo  (,es  parte  del  cuento? 

J.M.:  Si 

E..  ^Que  parte  es? 

J.M.:  Es  igual  a esto  [texto],  a lo  que  dice,  pero  en  dibujo. 

E.:  iPara  qu6  pusiste  el  dibujo? 

J.M.:  Y para  que  si  lo  lee  un  chiquito  entonces  lee  en  el  dibujo,  o si  no  quiere  leer  ve  el 
dibujo  y sabe  de  que  se  trata  el  cuento. 

E.:  Si  tapo  el  dibujo  (.sigue  siendo  un  cuento? 

J.M.:  Si,  no  es  lo  mismo,  pero  se  puede  leer  y puede  ser  cuento  lo  mismo. 
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Production 

En  el  texto  se  evidencia  que  la  estructura  na- 
rrativa  b&sica  se  complejiza  en  tres  sentidos: 

a)  una  representation  mas  cla  del  nucleo 
basico  de  la  estructura  narrativa:  el  suceso. 

b)  comienza  a esbozarse  otro  de  los  compo- 
nentes  de  dicha  estructura:  el  marco. 

c)  la  complicacion  y la  resolution  ya  no  se  vin- 
culan  de  manera  inmediata  sino  que  se  incluyen 
algunos  acontecimientos  entre  ambos  compo- 
nentes. 


Texto 


Conceptual  izaci6n 

Los  sujetos  se  refieren  al  comienzo  y al  final 
del  cuento  de  manera  conceptual:  generalmente 
al  comienzo  coincide  con  el  marco  y el  final 
con  la  resolution  de  la  complicacion.  Los  sujetos 
identifican  por  lo  menos  tres  partes  del  cuento 
que  denominan  habitualmente:  comienzo,  medio 
y final  y las  definen  o por  el  contenido  o por  la 
funcidn  que  cumplen  en  el  relato. 

En  este  nivel  se  conceptualiza  al  cuento  como 
un  relato  interesante  y este  aspecto  lo  refieren  a 
la  complication,  o al  marco  o a la  resolution. 
Los  sujetos  expresan  que  no  es  posible  suprimir 
partes  del  cuento  argumentando  que  si  algunas 
se  suprimen  el  cuento  queda  incomplete  o pierde 
significado. 


nfnVf  fa  imirf 


Entrevistador:  ^Como  terminan  los  cuentos? 

Jose:  (3er.  grado):  Terminan  con  un  final. 

E.:  como  es  el  final  de  tu  cuento? 

J.:  Lee:  “Y  desde  ese  dia  no  tuvieron  problemas  y vivieron  felices”. 

E.:  ^Cual  es  el  comienzo? 

J. : Lee.  “Habia  una  vez  una  nave  muy  grande,  en  ella  habitaban  robots,  gente  y animales”.  Marca 
espontaneamente  en  el  texto  y dice:  Comienzo  hasta  “animales”,  medio  hasta  “bien”  y final 
hasta  “felices”. 

E.:  ^Cuantas  partes  partes  tiene  tu  cuento? 

J.:  Tres. 

E.:  Tapa  la  primera  parte.  Lo  que  queda  i&s  cuento? 

J. : Si,  seria  cuento,  pero  incompleto  porque  le  falta  una  parte  del  comienzo.  El  comienzo  es  la  parte 
mas  importante.  Alii  empieza  a decir  de  que  se  trata  [...]. 

E.:  Si  le  tapo  el  comienzo  ^queda  cuento? 

J. : Si,  pero  incompleto.  Y. ..  no  se  podria  entender.  Si  uno  lee:  “el  enemigo  de  ellos”  ^de  quien?  y no 
lee  el  comienzo:  “robots,  gente,  animales”.  Si  no  tapas  eso  te  das  cuenta  de  quien  es  el  enemigo. 

[...] 
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E.:  Deja  a la  vista  el  principio  y el  final,  i Y ahora? 

J.:  Y...  si  y no.  Hace  un  cuento,  pero  es,  uno,  cortito  y dos,  no  se  entiende;  ^a  quien  derrotaron? 
i,a  ellos  o al  enemigo? 

E.:  Pero  £es  cuento? 

J.:  Podriaser  que  si...  pero  no,  esta  incompleto  ese  cuento. 


E.:  i,Hay  alguna  parte  m&simportante  que  otra? 

J.:  El  comienzo,  porque  ahi  empieza  a decir  de  que  se  trata  el  cuento. 


Texto 


Entrevistador:  ^Como 
terminan  los  cuentos? 

Valentina  (2do.  grado):  Si 
el  cuento  es  de  perder 
algo  termina  cuando  lo 
encontras  y se  ponen  fe- 
lices. 


E.:  <,Cual  es  la  parte  mas 
importante  de  tu  cuento? 

V.:  Cuando  estan  enfermos 
los  conejitos. 

■ v 

E.:  Si  le  saco  esta  parte 
(tapa  la  parte  del  me- 
dio) ^queda  cuento? 

V.:  No  porque  estan  todas 
mezcladas,  porque  cuan- 
do sacas  una  parte  no  sabes  como  sigue,  por  que  se  hace  algo. 


Discusion 

El  objetivo  de  este  informe,  comoya  se  sefialo,  es 
analizar  el  proceso  en  virtud  del  cual  los  nifios 
construyen  la  estructura  narrativa  en  el  piano  del 
lenguaje  escrito.  Con  el  proposito  de  caracterizar 
esa  construction  progresiva  desde  los  momentos 
iniciales  se  presentan  resultados  parciales  de  la 
investigation,  obtenidos  del  analisis  de  los  textos 
y entrevistas  de  alumnos  de  ler.  a 3er.  grados. 

Produccidn  textual 

En  el  Nivel  1 de  produccidn  textual,  se  ubican 
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dibujos  de  manera  combinada.  Frente  a la  tarea  de 
producir  un  cuento,  los  nifios  manifiestan  una  mar- 
cada  tendencia  a comenzar  por  el  dibujo;  a este  le 
agregan  luego  palabras  e,  integrando  ambos  sis- 
temas,  narran  un  relato  en  forma  oral.  Resulta  per- 
tinente  apelar  a las  observaciones  formuladas  por 
Graves  (1983),  quien  hapuesto  de  relieve  el  papel 
del  dibujo  en  la  composition  escrita.  Segun  este 
autor,  el  dibujo  constituye  una  etapa  de  ensayo,  un 
banco  de  ideas  al  cual  el  sujeto  recurre  para  otorgar 
sustancia  a su  escritura.  Desde  este  punto  de  vista, 
el  dibujo  ayuda  a los  nifios  pequefios  ya  que  opera 
como  un  intermediario  entre  el  lenguaje  oral  y el 
escrito.  Los  estudios  realizados  por  Graves  pusie- 
ron  en  evidencia  que  el  dibujo  ayuda  tambien  en 
la  election  y el  desarrollo  del  tema  de  manera  que, 
dibujar  antes  que  escribir,  posibilita  a los  chicos 


crear  el  escenario  para  una 
composici6n.  Estos  estudios 
conducen,  como  bien  senala 
Gundlach  (1982)  a recon- 
siderar  las  relaciones  entre 
dibujo  y escritura  y a resaltar 
el  rol  central  del  dibujo  en  e! 
proceso  de  composition,  en  lu- 
gar  de  considerarlo  como  una 
simple  ilustracion  del  texto. 

Las  relaciones  entre  dibujo 
y escritura  han  sido  minu- 
ciosamente  analizadas  por 
Ferreiro  y Teberosky  (1979)  y 
por  Ferreiro  (1982),  quienes 
pusieron  en  evidencia  la 
diferenciacion  progresiva  de 
ambos  sistemas  en  las  etapas 
iniciales  de  construction  del 
sistema  alfab&ico  hasta  que 
dste  se  independiza  totalmente.  La  complejidad  de 
la  tarea  de  produccion  de  un  cuento,  aparentemente 
presenta  dificultades  para  que  el  lenguaje  escrito 
funcione  como  un  sistema  autonomo  desde  el 
comienzo:  para  conferir  significado  al  texto,  los 
sujetos  apelan  a ambos  sistemas  de  representacion. 
Esto  se  hace  evidente  cuando,  al  soiicitarle  a los 
chicos  que  lean  el  cuento  que  han  escrito,  lo  hacen 
transitando  fluidamente  de  un  sistema  a otro,  sin 
que  la  presencia  simultanea  de  elementos  lin- 
gilisticos  y no  linguisticos  los  perturbe:  narran  el 
relato  compensando  en  forma  oral  las  palabras  y 
expresiones  ausentes  en  el  texto  escrito:  “arm an” 
el  relato  a partir  del  dibujo. 

En  la  medida  en  que  el  lenguaje  comienza  a 
funcionar  autonomamente  para  la  produccion  de 
un  relato,  el  dibujo  se  constituye  en  un  sistema 
equivalente  de  representacion.  Es  plausible  iden- 
tificar  ahora  un  nivel  m&s  avanzado  de  produccion: 
el  Nivel  2,  considerando  las  observaciones  de 
Graves  (1983)  quien  caracteriza  como  m£s  avan- 
zados  a los  chicos  que  dibujan  despues  de  que  el 
texto  ha  sido  escrito  con  la  sola  finalidad  de  ilustrar 
una  escena  seleccionada  del  mismo.  Una 
diferenciacion  interna  se  detecta  en  este  nivel: 
Nivel  2 A,  en  el  que  el  relato  adquiere  la  forma  de 
un  conjunto  de  oraciones  yuxtapuestas  aunque 
tematicamente  relacionadas,  vincuiadas  entre  si  por 
el  conector  y.  La  presencia  en  los  textos,  aunque 
de  manera  apenas  esbozada  del  nucleo  basico  de 
la  estructura  narrativa:  complicacion-resolucidn, 
marcaria  un  avance  posterior:  Nivel  2 B.  En  todos 
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los  casos  se  manifiesta  el 
intento  de  relatar  una  action 
interesante,  estableciendose 
una  relation  directa,  inme- 
diata  y lineal  entre  los  dos 
componentes.  La  estructura 
sintactica  del  texto  se  com- 
plejizay  se  supera  la  produc- 
tion de  oraciones  yux- 
tapuestas, procurando  dar 
unidad  al  relato.  Al  respecto 
se  ha  sefialado  que  junto  con 
el  aprendizaje  de  la  gramatica 
de  la  oration,  los  chicos  tam- 
bien  aprenden  una  gramatica 
o esquema  para  le  estructura 
del  cuento.  En  consecuencia, 
se  debe  reconocer  que  al 
mismo  tiempo  que  los  nifios 
aprenden  a escribir  oraciones 
complejas,  tambitii  estan  aprendiendo  a escribir 
cuentos  y a elaborar  explicaciones  y argumentos 
complejos  (Gundlach,  1982).  Parecio  conveniente 
conservar  estos  dos  subniveles  como  diferen- 
ciaciones  al  interior  de  este  nivel  ya  que,  si  bien  se 
observa  una  progresion  en  la  produccion  del  texto, 
no  se  presentan  modificaciones  importantes  en  el 
piano  de  la  conceptualization. 

La  identification  del  Niven  3,  estaria  marcada 
por  una  clara  representacion  del  suceso  en  el  que 
se  observa  un  mayor  distanciamiento  del  par 
complicacion-resolucidn:  entre  uno  y otro  se  in- 
cluyen  acontecimientos  intermediaries.  Por  otra 
parte,  se  avanza  en  la  complejizacion  de  la  estruc- 
tura narrativa  al  esbozar  el  marco.  Se  estaria  en 
presencia  pues,  del  germen  de  la  configuration  de 
la  trama  del  relato. 


Conceptualizacidn  de  la  estructura  narrativa 

En  el  piano  de  la  conceptualizacidn,  es  a partir  del 
Nivel  2 que  los  nifios  son  capaces  de  reflexion 
sobre  el  texto  escrito,  sin  hacer  referencia  al  dibujo 
presente  en  el  relato.  Estas  reflexiones  se  restringen 
al  propio  texto;  pareceria  que  los  nifios  no  pueden 
extender  sus  ideas  para  pensar  en  los  cuentos  en 
general.  Podria  inferirse  por  las  respuestas  ver- 
bales,  que  los  sujetos  de  este  nivel  no  son  capaces 
de  aplicar  el  esquema  del  cuento,  cuya  adquisicion 
es  evidente  en  el  relato  oral,  a su  propio  texto.  Re- 
flexionando  sobre  las  producciones  propias,  los 
niflos  consideran  que  las  partes  del  cuento  estan 
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constituidas  por  unidades  graficas  (p.e.,  cada  una 
de  las  oraciones)  o unidades  espaciales  (p.e.,  cada 
uno  de  los  espacios  interpalabras).  Se  hace  evidente 
la  dificultad  para  discriminar  partes  del  cuento 
entendidas  como  ideas  que  marcan  la  apertura  y 
el  desarrollo  de  un  relato.  Los  nifios  de  este  nivel 
no  privilegian  aspectos  del  texto:  la  supresion  de 
cualquier  parte  del  cuento  no  altera  ni  su  contenido 
ni  su  estructura,  solo  afecta  la  longitud  del  mismo. 

Diferencias  en  la  conceptualizacion  comienzan 
a observarse  en  nifios  mas  avanzados.  En  el  Nivel 
3 son  capaces  de  referir  las  partes  del  cuento  a las 
ideas  implicadas  en  el  mismo.  La  apertura  del 
relato  no  es  la  primera  palabra  sino  el  marco  o la 
complication;  el  final  no  es  la  ultima  palabra  sino 
la  resolucibn  de  la  complicacion.  Los  nifios  se 
manifiestan  capaces  tambien  de  detectar  la  funcion 
que  cumplen  estos  componentes  de  la  estructura 
Otra  novedad  de  este  nivel  es  la  conceptualizacion 
del  cuento  como  relato  interesante,  aspecto  al  que 
no  hacen  mention  los  nifios  ubicados  en  el  Nivel 
2.  Un  claro  ejemplo  lo  ofirece  Ivana  (3er.  grado) 
cuando,  ante  la  pregunta  ^Que  es  lo  mas  importante 
de  tu  cuento?,  responde:  “Que  ce  rompio  algo  y 
entro  mucha  agua”  (hace  referencia  a una  parte 
del  texto  que  escribio).  Al  pregunt&rsele  “^Por 
que  es  importante  para  el  cuento?”,  responde:  “Por- 
que  si  no  hubiera  pasado  eso  tendria  que  haber 
pasado  otra  cosa,  otro  lio”. 

Las  observaciones  precedentes  sugieren  la 
posibilidad  de  establecer  una  correspondencia  entre 
produccion  y conceptualizacion.  Un  texto  escrito 
menos  estructurado  estaria  acompafiado  de  un 
nivel  de  conceptualizacibn  mas  primitive;  un  es- 
quema  de  cuento  mas  elaborado  posibilitaria  la 
produccion  de  un  relato  de  organization  mas 
compleja  en  la  que  se  evidencia  la  incorporation 
de  los  componentes  de  la  estructura  narrativa. 

Notas 

* Este  estudio  ha  sid.o  finanriado  por  el  Consejo  de  Inves- 
tigaciones  Cientif  cas  y Tecnolbgicas  de  la  provincia  de 
C6rdoba  (CONICOR)  y la  Secretaria  de  Ciencias  y 
Tdcnica  de  la  Universidad  Nacional  de  Rio  Cuarto 
(SECYT).  Colaboraron  en  la  recoleccibn  y analisis  de 
datos  Luisa  A.  Pelizza  y Gabriela  Casas. 
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£Aprendizaje  espontaneo 


O ESCOLAR? 


Mirella  canU 

La  autora  es  maestra-capscitadora,  docente  y asistente  social 
en  la  provinda  de  Cdrdoba,  Argentina.  Esta  ponencia  fue  presentada 
en  el  15 9 Congreso  Mondial  de  Lecture,  realizado  en  Buenos  Aires 
del  19  al  22  de  julio  de  1994. 


"La  lectura  delmundo  precede  a la  lectura  de  la  palabra, 
de  ahl  que  la  lectura  de  esta  no  pueda  prescindir  de  la 
lectura  de  aquil.  Lenguajey  realidad  se  vinculan  dinamicamente. 
La  comprension  del  texto  implica  la  percepcion  de  las 
relaciones  entre  el  texto  y el  contexto.  ” (P.Freire) 


Los  maestros  aprendemos  ensenando 

La  experiencia  que  intento  comunicar  es  el  relato  del  proceso  colectivo  iniciado 
por  dos  maestras  de  ler.  grado  — quiza  con  el  unico  privilegio  de  tener  una 
“oreja  verde”  al  decir  de  Rodari — y al  que  se  fueron  sumando  otros  maestros, 
en  el  entendimiento  de  que,  en  esto  de  los  aprendizajes  los  chicos  tienen  algo 
que  decir. 

El  “Habia  una  vez”  de  esta  historia  se  situa  a comienzos  de  los  ’80  en  un  centro 
privado  de  investigation  pedagogica  de  Cordoba,  Argentina,  don<ie,  a golpes  de 
ingenio  infantil  y sufriendo  no  pocos  accesos  de  estupor  adulto,  pude  vislumbrar 
el  firacaso  de  las  did&cticas  aun  en  el  marco  del  6xito  de  los  nifios. 

Cuando  Mariana  (mi  alumna),  desplegando  una  primerosa  lamina  tipo  Billiken 
llena  de  fhitas  y verduras  tralda  para  trabajar  los  alimentos  me  dijo:  “Aqul  dice  g 
lechuga,  remolacha,  naranja,  banana,  pero  yo  no  los  puedo  escribir  porque  no  las  ? 

s6”,  se  me  apuchero  el  guardapolvo  advirtiendo  que  habia  reducido  su  dieta  | 

linguistica  a la  papa,  el  pomelo  y el  limon  por  sacrosantas  razones  de  digestidn  S 
didactica.  i < 
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Aquel  dia  comencd  a entender  cdmo  el  exito 
social,  si  no  anula,  al  menos  disimula  muy  bien  el 
fracaso  de  la  escuela,  brindandonos  un  espejismo 
que  viene  como  anillo  al  dedo  para  justificar  esa 
maxima:  “Queremos  hacer  de  ’os  nifios  seres  pen- 
santes  y criticos”.  <^Los  chicos  son  o se  hacen  pen- 
santes?  <i,Qud  no  necesitan  de  nosotros  para  seguir 
siendolo? 

Porque  en  ese  “no  lo  se”  de  Mariana  estaba 
bastante  claro  que  era  la  escuela  — o sea  yo — 
quien  no  le  permitia  saber  lo  que  sabia,  alii  den- 
tro;  aunque  en  su  mundo  real  lo  manejaba  a las 
mil  maravillas.  En  mi  buena  pero  esteril  intencion 
de  preservarla  de  los  aprendizajes  precoces, 
subyacia  la  conviction  de  que  hay  un  dador  y un 
“recibidor”,  y que  es  posible  dicotomizar  la  reali- 
dad y el  pensamiento. 

Desde  entonces,  ante  afirmaciones  docentes 
como:  “Yo  no  necesito  cambiar  porque  mis  chicos 
aprueban”,  me  pregunto  que  aprueban. 


Vaiga  entonces  la  intencion  de  miramos  en  el 
acto  de  ensenar,  con  la  posibilidad  de  reconocer- 
nos  aun  en  situaciones  casi  risibles,  como  huma- 
nos  en  aprendizaje  con  lo  que  esto  conlleva  de 
error,  pero  con  la  maravillosa  posibilidad  de  re- 
crear. 

^En  qu6  contextos 
ensenamos  los  maestros? 

Para  desentraflar  esta  pregunta  es  posible  una  mi- 
rada  hacia  los  actores  del  proceso  de  apropiacion 
de  la  lectoescritura  y la  trama  que  entre  ellos  se 
teje  y desteje: 


El  niflo  como 
sujeto  de  aprendizaje 


La  escritura  como 
objeto  de  aprendizaje 


La  escuela  como 

facilitadora  — o no — de  aprendizaje 


Tambien  me  nacio  unapreocupacion.  Cuando 
se  dice:  “Aqui  la  repitencia  en  los  primeros  gra- 
dos  es  del  35%,  pero...  jque  querns!  tenemos  un 
“elemento”  muy  particular”  (lease  futures  delin- 
cuentes,  prostitutas,  etc.)  ^Que  se  dice? 

Esos  nifios  que  fracasan  en  los  aprendizajes, 
considerados  casi  despectivamente  “elementos”, 
son  chicos  que  al  ingresar  a la  escuela  ya  han  tran- 
sitado  una  etapa  de  socialization  que  los  doto  de 
un  bagaje  interpretative  mediatizado  por  la  pala- 
bra.  Pero  debido  al  medio  en  el  que  se  desarrollo 
su  actividad  lectural  (interpretativa),  poco  y nada 
tiene  que  ver  con  el  codigo  escrito.  En  criollo  jbah!, 
son  los  tambien  llamados  “chicos  pobres  que  no 
toe  an  un  libro  ni  por  casualidad”. 

Con  estas  preocupaciones  nos  lanzamos  a una 
experiencia  estable  de  la  que  forma  parte  un 
emprendimiento  editorial  (la  production  de  libras 
de  lectura  para  1 °,  2°  y 3°  grado)  y a la  busqueda  y 
profundizacion  de  los  aportes  de  otras  disciplinas 
(afortunadamente  fecundos  y meridianos),  como 
p.e.,  los  de  la  socio  y psicolinguistica,  de  las  areas 
artisticas,  etc. 

Esta  tarea  se  amplio  con  experiencias  de  tra- 
bajo  con  grupos  desfavorecidos  socialmente  y lue- 
go  en  el  rol  de  la  capacitadora  docente.  De  alii  que 
el  contacto  permanente  en  las  escuelas  con  los 
maestros,  me  permitio  hacer  un  seguimiento  re-- 
constructivo  de  edmo  los  maestros  procesamos  al- 
1 5 gunas  informaciones  transfiriendolas  a la  pr&ctica. 
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De  la  escritura  solo  interesaria  su  esencia  y 
hacer  un  sencillo  calculo  historico: 

T Por  su  esencia:  Siendo  una  representacion  del 
pensamiento,  solo  tiene  sentido  si  como  estimulo 
grafico  nos  remite  a la  elaboracion  mental  que 
constituye  el  significado.  Utiliza  signos  que  en  ter- 
minos  de  relacion  significado-significante  no  guar- 
dan  semejanza.  Y por  ultimo,  es  conventional; 
no  hay  otra  forma  de  aprehenderla  sino  a partir  de 
la  relacion  y el  uso  social. 

▼ El  sencillo  (y  a muy  grosso  modo)  calculo  his- 
torico: Entre  la  fecha  en  que  fueron  pintadas  las 
Cuevas  de  Altamira  y el  momento  en  que  apare- 
ce  el  alfabeto  hebreo  habrian  transcurrido  2500 
afios.  Seria  el  tiempo  que  le  insumio  a la  humani- 
dad  el  pasaje  del  simbolo  al  signo.  Si  en  el  afto 
2000  alcanzaramos  la  meta  fijada  por  la  ONU  — 
lograr  distribuir  el  bien  de  la  escritura  a razon  de 
un  alfabetizado  per  capita — y teniendo  en  cuenta 
que  el  alfabeto  aparecid  alrededor  del  afio  2000 
a.c.,  lahazafta  nos  habria  insumido  4000  anos.  El 
nuestro  pareceria  un  tiempo  prudencial  para  la  al- 
fabetizacion  universal  #io? 

Si  ante  la  friolera  de  afios  no  sucumbimos  ad- 
hiriendo  a las  predicciones  apocalipticas  de  que 
todo  esta  perdido,  quiza  podamos  preguntamos: 
^Como  son  los  chicos  que  pasan  a engrosar,  den- 
tro  del  mapa  de  lapobreza,  esos  grupos  que  Freire 
llama  “hombres  y mujeres  cultos  a los  que  se  les 
ha  negado  el  derecho  de  expresarse  y por  ello  son 
sometidos  a vivir  en  una  cultura  del  silencio”? 


En  cuanto  al  nifio,  seria  bueno  recordar  que 
los  humanos  procedemos  igual  ante  el  objeto  es- 
critura, provengamos  de  la  clase  social  que  pro- 
vengamos.  Las  investigaciones  desde  la  teoria 
psicogenetica  nos  ahorran  comentarios.  Solo  qui- 
siera  contar,  para  ampliar  los  comentarios  ahorra- 
dos,  la  historia  que  vivi  con  Juancito  y Lili,  quie- 
nes  pasaban  siempre  por  casa  a pedir  algo  de  co- 
mer y se  mostraban  deslumbrados  por  el  revoltijo 
de  papeles  con  el  que  me  encontraban  trabajando. 
Les  propuse  aprender  a leer  y escribir,  ya  que,  te- 
niendo  12  y 13  afios  no  habian  pasado  por  la  es- 
cuela  (ni  por  el  Registro  Civil  siendo  felices 
indoc  umentados). 

De  las  cosas  que  podria  decir,  solo  lo  que  me 
maravilld  en  su  momento:  cumplieron  exactamente 
el  pasaje  por  los  distintos  niveles  de  concep- 
tualization de  la  escritura  que  plantea  E.Ferreiro. 
Eran,  sin  metafora,  un  yacimiento  inagotable  de 
literatura  oral,  desde  la  que  transitaban  en  un  ida  y 
vuelta  hacia  la  literatura  escrita  que  yo  les  ofre- 
cia  y que  ellos  recibian  con  un  placer  inconme- 
surable. 

Decian  cosas  como:  “Es  muy  liyento,  Dofia, 
a mi  hermcma  le  guastaba  cada  rato  (Liyento, 
de  liyo=lio:  liero  / Guastaba,  de  guastar=golpear: 
golpeaba),  refiriendose  a un  cufiado  abusivo  y 
golpeador  que  estaba  preso. 


tamos  realmente  convencidos  de  que  nuestros 
alumnos  son  capaces?  Asumir  nuestro  rol  como 
una  action  verdaderamente  cooperativa  donde 
alumnos  y maestros  somos  interlocutores  validos, 
pareceria  una  forma  honesta  de  lograr  aprendiza- 
jes  sin  mimetismos.  Ni  adultos  que  finjan  ser  ni- 
ftos  ni  nifios  forzados  a parecer  adultos;  ambos 
pueden  encontrarse  en  un  espacio  comun,  en  esa 
“zona  de  desarrollo  proximo”  a que  se  refiere 
Vigotsky. 

Dentro  de  esa  zona  donde  pululan  las 
metodologias  <,habr4  algunas  que  sirvan  para  los 
favorecidos  y otras  para  los  desfavorecidos?  Cabe 
preguntarse  por  una  zona  de  encuentro  cultural, 
donde  maestros  y alumnos  — pertenecientes  a 
subculturas  distintas — se  encuentran  o desen- 
cuentran. 

Del  analisis  antropologico  se  desprende  que 
fracasan  escolarmente  los  chicos  pertenecientes  a 
la  cultura  del  silencio.  “La  realidad  que  trata  de 
imponerse  desde  el  sistema  educative  choca,  en 
multiples  aspectos,  con  la  vtinacula.  La  asuncion 
de  elementos  que  no  pertenecen  al  entomo  del 
sujeto  ni  encuentran  posibilidades  de  ser  aplica- 
dos  en  el,  se  toma  dificultosa.  De  alguna  manera 
pueden  llegar  a considerarse  no  reales.”  (L. 
Heredia,  B.  Bixio.) 


Juan,  por  su  parte,  era  capaz  de  contar  con 
lujo  de  detalles,  rituales  como  el  de  la  muerte  del 
angelito.  Este  consiste  en  proveer  de  vestimenta 
con  alitas  y un  jarrito  (todo  fabricado  con  papel 
bianco)  al  nifio  muerto,  para 
ayudarlo  asi  a volar  al  cielo  sa- 
ciando  su  sed  por  el  camino. 

Como  se  ve,  Lili  y Juan  no 
eran  analfabetos  culturales,  solo 
no  sabian  leer  y escribir  signos 
linguistics.  ^Por  qu6  este  tipo 
decharlasnosedatanamenu-  . 
do  en  las  aulas?  Si  los  chicos ! 
antes  de  acceder  al  codigo  es- 
crito  utilizan  con  eficiencia  el 
habla,  el  gesto  y el  dibujo  en  su 
rol  de  co-significadores  ^que 
aspectos  de  la  escritura  son,  en- 
tonces,  los  que  permanecen  tan 
ocultos? 

Habr4  que  buscar  dentro  de 
la  escuela  como  facilitadora  de 
aprendizajes.  Los  maestros  ^es- 
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El  marco  de  la  observacion 

En  nuestra  provincia  se  implementa  desde  1985 
la  Reforma  Educacional  Cordoba,  uno  de  cuyos 
postulados  basicos  es  la  demo- 
cratizacion  y regionalizacion  de 
la  ensenanza,  la  meta  a alcanzar 
es  la  superacion  del  fracaso  es- 
colar.  Desde  el  sistema  educati- 
vo  se  ofrece  a los  docentes  en 
ejercicio  capacitacion  a distan- 
cia  en  el  area  de  la  lectoescritura. 
El  mercado  editorial  y los 
emprendimientos  de  capacita- 
cion docente  desde  el  ambito 
privado  acercaron  notablemen- 
te  a investigadores,  investigacio- 
nes y maestros. 

Hechas  las  aclaraciones  del 
caso,  veamos  la  observacion: 
Impensadamente  quiz4,  los 
maestros  nos  encontramos 
inmersos  en  una  revolucion 
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copemicana  Concepciones  social  es  sobre  el  apren- 
dizaje  de  la  lengua  escrita  que  ya  tenian  bastante 
tiempo  de  formulacion,  hicieron  eclosion  en  noso- 
tros.  En  lo  que  a simple  vista  pareceria  un  cisma, 
los  docentes  podian  protagonizar  charlas  como 
estas: 

▼ Los  chicos  estan  haciendo  su  proceso  — soste- 
nia  la  maestra  de  1°,  intentando  justificar  el  estado 
cuasi  jeroglifico  de  la  escritura  de  sus  alumnos. 

T Ah,  no  se...  ami  no  me  los  mandSs  silabicos  ^o 
como  les  decias?  — advertia  la  maestra  de  2°  con 
puftales  en  los  ojos. 

O una  mama  respondiendo  a la  pregunta  de 
una  amiga  sobre  los  resultados  de  su  hija  en  el 
colegio:  -jCallate!  Se  me  quedo  silabico...  y la 
maestra  le  puso  NO  SATI.  jY  no  me  lo  dijo!  Que 
si  no,  yo  le  enseftaba. 

O novedosas  maneras  de  rotular:  “^Trabajas 
con  metodo  o propuesta?”;  “Yo  aplico  la 
psicogenesis”;  “A  los  presimbolicos  no  hay  que 
sentarlos  con  los  alfabeticos”. 

Comentarios  que,  por  un  lego,  bien  podrian 
ser  interpretados  como  referidos  a antidotos  efi- 
caces,  virus  contagiosos  o cosas  por  el  estilo. 

Desde  este  decir  anecdotico  — pero  no  tan- 
to — es  interesante  partir.  Casi  humoristicamente, 
en  el  l&dco  maestril  nuevos  terminos  y concep- 
ciones viejas  se  yuxtaponen  desnudando  una  hi- 
potesis  de  £Y  ahora  que? 

Es  innegable  y legitimo;  nos  interesa,  es  im- 
prescindible  que  los  chicos  aprendan  a leer,  escri- 
bir,  sumary  restar.  La  pregunta  es  para  que  y como. 
Pareciera  que  ante  el  descubrimiento  de  como  pre- 
cede el  pensamiento  infantil,  los  maestros  hubie- 
semos  sido  paralizados  de  asombro:  jAprenden 
solos!,  lo  cual  es  una  verdad.  Pero  en  muchos  ca- 
sos  transformamos  esa  realidad  en  una  dicotomia: 
aprendizajes  espontaneos  vs.  aprendizajes  es- 
colares. 


medios  en  el  esfuerzo  por  la  alfabetizacion,  ^no  lo 
estamos  dejando  librado  a los  recursos  de  su  me- 
dio de  pertenencia  en  un  nuevo  modo  de  discrimi- 
nar?  Entonces,  el:  “Bueno,  con  esta  metodologia 
andan  los  que  andan.  Con  los  que  no  tienen  apoyo 
en  la  casa,  ya  se  sabe,  no  hay  nada  que  hacer”, 
tiene  una  nueva  justification.  Por  el  otro,  si  la  es- 
cuela  pierde  de  vista  sus  posibilidades  de  produc- 
tora  de  situaciones  de  alfabetizacion,  £no  se  con- 
vierte  — aguando  su  esencia — en  mera  repro- 
ductora  de  desigualdades  sociales? 

Recorte  obsen/ado 

Con  el  objetivo  de  intercambiar  significados  para 
saber  que  entendiamos  por  “nuevas  propuestas”, 
“psicogenesis”,  “aprendizajes  espontaneos”,  “al- 
fabetizacion”, en  cada  grupo  de  trabajo  formule 
preguntas  y ordene  respuestas,  mas  que  con  fines 
estadisticos,  con  la  intention  de  analizar  por  don- 
de  transitabamos  los  maestros  en  esto  de  encon- 
trar  nuevas  didacticas.  Asi,  to  mo  como  muestra  un 
grupo  de  maestros  cuyo  denominador  comun  es: 

T Manifiestan  tener  una  nueva  actitud  ante  su  rol 
pedagogico. 

T Han  incorporado  a su  bajage  pr  ^sional  infor- 
macion  teorica  actual  izada 

▼ Trabajan  en  medios  sociales  desfavorecidos. 
tNo  cuentan  en  sus  escuelas  con  servicio  de  ase- 
soramiento  especial  del  propio  centre  educativo. 

▼ Participan  de  los  encuentros  junto  con  compa- 
fieros  del  mismo  ciclo  escolar. 

T Realizan  en  sus  aulas  actividades  de  lectoes- 
critura  que,  segun  su  valoracion,  responden  a una 
nueva  concepcion. 

De  las  multiples  respuestas  de  ios  maestros 
de  Jardin  y 1 er.  grado  tendre  en  cuenta  solamente 
las  actividades  de  lectoescritura  que  realizan.  Y 
del  listado  tomare  solo  aquellas  que  todos  los  in- 
terrogados  mencionaron. 


De  ser  los  aprendizajes  espontaneos,  Jos 
maestros  nos  quedariamos  sin  fuente  de  trabajo? 
Si  se  aprende  espontaneamente,  ^por  que  hay  anal- 
fabetos?  Si  por  espontaneo  entendemos  lo  volun- 
tario  y natural,  no  tendria  por  que  ser  opuesto  a lo 
escolar,  a menos  que  lo  escolar  no  deba  ser  lo  co- 
tidiano. 


O 

ERIC 


18 


Esta  dicotomia  encierra  un  doble  peligro.  Por 
un  lado  si  el  individuo  (lease  chico)  es  tan 
condescendientemente  abandonado  a sus  propios 

t*u 


*Jardln: 

- Escritura  del  nombre  propio. 

- Escritura  espontanea. 

- Libro  viajero. 

"■ler.  grado: 

- Trabajos  con  el  nombre  propio. 

- Reconocimiento  de  palabras  largas  y cortas. 

- Discriminacion  entre  objetos  graficos  que 

pueden  leerse  o no. 

- Escritura  espontanea. 

i 1 * 


Despues  de  varios  anos 
de  circulacion  limitada 
y parcial,  Santillana 
reedita  El  libro  de  Grafein. 
Textualmente,  una  obra 
imprescindible  para  que  la 
ejercitacidn  de  la  escritura 
alcance  una  dindmica  ideal. 

Con  un  metodo  inigualable, 
las  consignas  m6s  productivas 
y la  mejor  manera  de 
implementarlas. 

Porque  no  hay  material  mas 
rico  para  un  taller  de  escritura 
que  la  experienda  que  le  dio 
origen,  vuelve  El  libro  de 
Grafein  . 

Con  todas  las  palabras. 

Santillana 
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De  las  maestras  de  2°  y 3°  grados  tomar6  solo 
las  que  en  todos  los  casos  fueron  consideradas 
“dificultades”  a trabajar,  dado  el  nivel  de  desem- 
pefio  en  lectoescritura  de  sus  alumnos. 

*2do.  grado: 

- Tarea  diferenciada,  pues  hay  distintos  niveles 
de  conceptualization  dentro  del  grupo. 

- Segmentacidn  lexica. 

*3er.  grado: 

- La  ortografia. 

• Uso  de  mayusculas  y puntuacion. 

Para  completar  el  espectro  podrian  comentar- 
se  manifestaciones  comunes  a todos  los  maestros 
de  4°  a 7°  grado  (como  p.e.,  el  desconcierto  ante  la 
“falta  de  creatividad  en  la  production  escrita”,  “la 
pobreza  de  vocabulario”  o el  “desinteres  por  la 
lectura”),  pero  seria  imposible  de  abarcar  en  este 
trabajo.  Y si  bien  desde  la  observation  acotada  al 
Primer  Ciclo  puede  ramificarse  el  analisis,  me  in- 
teresa  referirme  a dos  aspectos  que  aparecen  como 
esenciales:  el  tratamiento  y uso  de  los  textos  por 
un  lado  y la  preocupacion  por  el  sistema  de  escri- 
tura  por  el  otro. 


tY  los  textos?...  {Bien  gracias! 
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Lo  primero  que  llama  la  ate  .cion  es  que  (salvo  en 
el  caso  del  Libro  Viajero)  no  se  menciond  la  lectu- 
ra de  cuentos  o textos  en  general  como  actividad 
propuesta  por  todos  los  maestros.  A pesar  de  que 
cada  Jardin  contaba  con  un  rincon  de  lectura,  no 
fiie  explicitado.  Lamentablemente,  ninguno  de  los 
otros  grados  posela  bibliotecaaulicay  s61o  se  lelan 
los  cuentos  que  llevaba  algun  nifio  o los  que  pro- 
vela  el  maestro.  Por  lo  general  no  se  leen  textos 
informativos.  Las  revistas  y diarios  eran  comun- 
mente  usados  para  recortar  figuras,  palabras  o le- 
tras.  La  mayoria  de  los  grupos  no  usaban  libro  de 
lectura  por  razones  economicas,  circulando  si, 
aquellas  herencias  de  hermanos  mayores,  que  en 
el  caso  de  1°,  consistian  en  textos  adaptados  al 
metodo  de  palabra  generadora.  Existia  ademas 
entre  un  numero  considerable  de  maestros,  la  idea 
de  que  los  libros  de  lectura  no  resultan  demasiado 
utiles  en  la  practica,  que  pueden  ser  reemplaza- 
dos  por  portadores  de  texto  varios  y producciones 
escritas  de  los  niiios.  Se  utilizaban  abundantes  fo- 
tocopias  de  autoria  propia  y ajena.  En  el  caso  de 
2°y  3°,  sobre  estas  fotocopias  los  maestros  propo- 
nen  lectura  en  voz  alta,  altemada  y cuestionarios 


tendientes  a evaluar  la  comprension.  Espetifi- 
camente  en  3°,  de  estos  textos  se  extraen  sus- 
tantivos,  adjetivos  y verbos.  Aqui  se  hace  eviden- 
te  una  dicotomia,  pero  con  variantes:  Libro  de 
lectura  vs...  ^versus  que? 

1*  variante:  en  algunos  casos  no  se  usa  libro  de 
lectura  y se  reemplaza  por  nada  (salvo  esporadi- 
cas  fotocopias). 

2*  variante:  se  reemplaza  el  libro  por  escritura 
producida  por  los  chicos.  Es  rico  que  los  nifios 
vean  su  escritura  en  un  objeto  con  caracteristicas 
de  libro.  Pero,  sin  lugar  a dudas,  proponerlo  como 
unica  altemativa  es  distorsionar  la  realidad,  ya  que 
esos  “libros”  no  son  tales  como  lo  es  el  objeto  cul- 
tural que  circula  en  nuestras  sociedades.  Es,  ade- 
mas, privar  a los  nifios  de  la  posibilidadde  desple- 
gar  su  imaginario  y enriquecerlo  en  el  intercambio 
con  el  de  otros,  que  proponen  un  espacio  de  co- 
muni cacion  precisamente  a partir  del  texto. 

3*  variante:  se  basa  en  la  aseveracion  de  que  los 
libros  de  literatura  infantil  reemplazan  a los  de  lec- 
tura. Si  bien  es  impensable  promover  la  lectura  en 
los  nifios  sin  ponerlos  en  contacto  am  los.libros, 
con  la  buena  literatura,  esta  realidad  no  es  incom- 
patible con  el  acceso  a un  libro  en  el  que  se  puede 
aprender  acerca  de  la  lengua,  sus  trampas  y 
jugarretas;  donde  los  temas  y las  dificultades  que 
plan  tea  el  idioma  se  imbrican  con  la  vida  misma. 
No  estamos  hablando  entonces  de  libros  donde 
todo  y tanto  se  subordina  al  didactismo,  que  la  “f  ’ 
se  ensefia  a partir  de  “foca”  desde  Puerto  Madryn 
a La  Quiaca  Hablamos  de  libros  de  lectura  que 
crean  un  espacio  de  comunicacion  entre  el  autor  y 
el  lector,  ambos  poseedores  de  vivencias  desde  las 
cuales  se  puede  entrar  y salir  del  ambito  del  texto, 
abierto  tambien  a las  posibilidades  de  un  maestro 
participe  y mediador  interactivo. 

Si  nos  perdemos  en  el  mar  de  didactismos, 
quiza  haya  que  volver  a lo  elemental:  ^para  que 
leemos?  Para  conocer,  qui tamos  las  dudas  y po- 
der  comprender,  para  resolver  situaciones  diarias 
y movemos  en  el  mundo;  leemos  por  placer.  Este 
es  el  objetivo. 

Si  la  planificacion  reza:  “respetando  los  inte- 
reses  del  nifio”  o “despertar  el  goce  por  la  lectu- 
ra”, ipor  qu6  los  siunimos  en  un  valle  de  sustan- 
tivos  y adjetivos  que  pueden  convertirse  en  lagri- 
mas?  ^Corno  llega  el  mensaje  artistico  a los  ni- 
fios? “Al  igual  que  cualquier  mensaje  ingresa  por 
un  canal,  por  un  conducto  que  en  este  caso  es  el 
libro  y que  tal  vez  por  primera  vez  para  un  nifio 


sea  la  escuela,  el  docente  quien  mediatice  este 
mensaje  literario...  cual  un  pez,  el  mensaje  pene- 
tra  refrescandose  en  las  aguas  de  los  conocimien- 
tos,  nociones  o esquemas  previos,  zambullendose 
en  el  no  intemo  de  ese  sujeto  que  escucha-lee  y 
recepta”,  dice  la  escritora  Graciela  Bialet.  Habria 
que  tener  presente  que  la  alfabetizacion  posibilita 
la  lectura,  pero  no  necesariamente  despierta  el 
gusto  por  ella. 

“Se  aprende  a leer  porque  se  supone  que  las 
letras  ‘dicen  algo’  y porque  se  intenta  ‘decir  algo’ 
al  escribir.  Las  practicas  que  dejan  de  lado  el  sig- 
nificado  destruyen  la  relation  entre  la  escritura  y 
la  lengua  oral  y dificultan  enormemente  el  apren- 
dizaje”,  dice  la  investigadora  Emilia  Ferreiro.  Pa- 
reciera  que  con  gusto  se  aprende  a leer  mas  facil- 
mente  y que  la  curiosidad  por  el  texto  puede  ser 
una  buena  motivation  para  hacer  el  esfuerzo  de 
decodificar. 

El  texto  tambten  — y esto  es  primordial  en  los 
medios  desfavorecidos  como  en  los  que  no  lo 
son — est&  en  la  literatura  no  escrita  que  atesoran 
las  narraciones  de  los  abuelos,  los  dichos  y coplas 
del  lugar,  las  anecdodas  de  la  familia,  las  leyen- 
das.  ^.Por  qu6  no  habrian  de  legitimarse  tomando 
forma  grafica?  Entre  los  maestros  consultados. 


algunos  concretaron  valiosas  recopilaciones. 

Pero  jay!  la  evaluation...  indagando  sobre  el 
porqu6  de  esta  necesidad  de  escuchar  leer  indivi- 
dual y colectivamente  en  voz  alta  a los  chicos  y de 
formular  los  consabidos  cuestionarios  post-lectu- 
ra,  aparece  la  intention  de  conocer  como  leen  y 
cuanto  6stos  entienden,  sin  encontrar  en  la  mayo- 
ria  de  los  casos,  modos  superadores  de  una  meca- 
nizacion  sonora  o de  la  diseccion  literaria. 

<JEs  posible  “evaluar  lectura”  sin  convertir  en 
publico  y colectivo  un  acto  tan  individual  y silen- 
cioso?  Rastreando  entre  las  respuestas  no  comu- 
nes  a todos  los  interrogados,  puede  verse  que  al- 
gunos maestros  se  valen,  para  evaluar  la  compren- 
sion  lectora  de  sus  alumnos,  de  ciertos  recursos 
(como  el  completado  de  crucigramas;  busquedas 
del  tesoro  donde  las  pistas  se  dan  por  escrito  y el 
juego  se  realiza  en  silencio;  serial amiento  de  va- 
riables segun  las  categorias  de  verdadero  o falso) 
que  implican  una  concepcion  distinta  del  acto  de 
leer. 

Ante  la  preocupacion  por  como  evaluar  la  lec- 
tura por  placer,  cabe  pregiintarse  si  es  posible  ha- 
cerlo.  A veces  seria  provechoso  mirar  hacia  la  es- 
cuela vieja.  En  mis  tiempos  se  haclan  concursos 
de  lectura  consistentes  en  leer  algun  texto  selec- 
cionado  al  azar  entre  las  lecturas  estudiadas  pre- 
viamente;  en  voz  alta,  tomando  el  libro  con  la  mano 
izquierda,  de  pie,  sosteniendo  con  la  mano  dere- 
cha  la  esquina  superior  de  la  pagina  correspon- 
diente  y levantando  la  vista  cada  punto  y aparte. 
Un  horror...  se  dira.  Si.  Pero  coherente  con  lo  que 
mi  maestra  pensaba  que  era  la  lectura. 

Seria  logico,  desde  una  nueva  concepcion, 
hacer  concursos  de  lectura  (libres  en  la  eleccion  y 
silenciosos  en  la  ejecucion)  que  desde  el  movi- 
miento  de  la  biblioteca  aulica  indiquen  cuantos  li- 
bros  retira  cada  alumno  y cuales  son  los  titulos 
mas  requeridos,  tal  como  lo  describieron  algunos 
docentes.  Valgan  estos  botones  como  muestra  de 
como  los  docentes  “reciclamos”  viejos  recursos 
dentro  de  una  comprension  novedosa. 

Es  justo  destacar  que  el  desinteres  lector  es 
un  mal  compartido  por  la  sociedad.  Cuando  los 
docentes  renegamos  de  la  “caja  boba”,  supuesta 
causante  de  la  abulia  de  nuestros  chicos,  es  opor- 
tuno  recordar  los  resultados  de  una  investigacion 
llevada  a cabo  por  los  Ministerios  de  Salud  y Edu- 
cacion  de  nuestra  provincia  hace  unos  arios  que, 
entre  otros  detalles,  revela  que  el  89,7%  de  los 
docentes  primarios  mira  TV;  y e 54,4%  lo  hace 
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entre  1 y 3 horas  por  dia  En  las  encuestas,  ade- 
mbs,  dijo  leer  textos  el  47,2%  de  los  maestros. 
(La  Voz  del  Interior,  13/1 1/89.) 

Quiza  si  nos  permitieramos  m&s  zambullidas 
en  los  rios  del  deleite,  animariamos  con  mayor  fres- 
cura  a nuestros  ninos  a la  lectura 

La  preocupaci6n  por  el  sistema 
de  escritura 

En  los  serial amientos  que  todos  los  docentes  hi- 
cieron  hay  una  preocupacion  casi  excluyente  por 
el  sistema  de  escritura  como  tal.  Una  necesidad 
de  reemplazar  directamente  la  serie  silabica  por 
otros  modos  de  apresar  las  formas  en  que  la  escri- 
tura puede  ser  reducida  a una  combinatoria  de  sig- 
nos.  Profundizando  acerca  de  las  actividades  por 
todos  mencionadas,  puede  apreciarse  cbmo  los 
maestros  de  1°  son  los  mas  ungidos  por  la 
perentoriedad  de  las  expectativas:  escribir  es  cosa 
de  su  casi  exclusiva  competencia.  Analizandolas 
vemos  como  todas  ellas  estan  de  algun  modo  rela- 
cionadas  con  las  hipotesis  infancies: 

▼ La  del  nombre  en  una  confusa  interpretation  de 
las  investigaciones  en  psicogenesis,  ya  que  comun- 
mente  se  asocia  el  nombre  propio  a la  del  nombre 
del  objeto. 

▼ Palabras  largas  y cortas,  entendiendo  aquello 
por  lo  cual  los  nilios  aun  dependientes  de  sus  per- 
cepciones  suponen  que  a objetos  grandes  deben 
corresponder  nombres  largos  y viceversa;  pero 
sin  tener  en  cuenta,  al  momento  de  analizarlas,  la 
necesaria  relation  con  la  emision  sonora. 

▼ Escritura  espontanea,  consistente  por  lo  gene- 
ral, en  fotocopias  con  ilustraciones  de  diversos 
objetos  (sospechosamente  iguales  a los  utilizados 
por  los  investigadores  para  ejemplificar  sus  estu- 
dios),  debajo  de  los  cuales  los  chicos  deberbn  es- 
cribir el  nombre;  o la  option  dada  por  el  maestro 
de  “escriban  como  puedan”  ante  situaciones  di- 
versas. 

AJi  preguntarseles  sobre  el  para  que  de  estas 
actividades,  los  docentes  sostienen  que  el  nombre 
propio  es  util  como  referente  de  escritura,  que  dis- 
tinguir  palabras  largas  y cortas  sirve  a la  toma  de 
conciencia  sobre  la  relacion  entre  emision  sonora 
y representacibn  griifica;  y que  la  escritura  espon- 
tanea es  una  estrategia  para  evaluar  el  nivei  alcan- 
zado  por  sus  alumnos. 
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En  Jardin  de  infante  r,  .el  nombre  propio  es  - 
mado  como  copia,  y escritura  espontanea  como 
posibilidad,  solo  si  se  desea,  y siendo  aceptada  ai 
nivei  que  se  produzca,  por  maestros  mucho  me- 
nos  presionados  por  la  urgencia  del  aprendizaje.  - 
De  las  actividades  no  mencionadas  por  todos  los 
maestros  de  este  nivei  sino  por  algunos,  las  hay  de 
dos  caracteristicas  definidas  y disimiles:  aquellas 
como  la  copia  de  la  fecha,  la  ubicacion  espacial  en 
el  piano  o la  reproduction  de  letras  a partir  de 
moldes  por  un  lado;  y la  produccibn  de  mensajes 
utilizando  el  dibujo  como  codigo,  la  anticipacion 
de  un  texto  a partir  de  la  imagen  o la  interprem- 
cion  de  formas  a partir  de  un  garabato  y la  poste- 
rior creacion  colectiva  de  una  historia  que  escribe 
la  maestra,  por  el  otro. 

Los  maestros  de  2°  y 3°  se  manifies’in  pre- 
ocupados  por  otros  niveles  de  conceptualizacion 
— expresados  en  terminos  de  segmentacion  lexica, 
ortografia  y puntuacion — y perciben  estos  as- 
pectos  a trabajar  mas  como  dificultades  (o  defi- 
ciencias)  que  como  momentos  esperables  dentro 
del  proceso  de  construccion. 

Ai  profundizar  con  ellos  acerca  de  las  activi- 
dades que  proponen  a los  chicos  para  abordar  ta- 
les “dificultades”,  mencionan:  escritura  de  oracio- 
nes  remarcando  que  comienzan  con  mayuscula  y 
terminan  con  punto;  reconocimiento  de  distintas 
oraciones  dentro  de  un  texto  corto  dado;  armado 
de  oraciones  a partir  de  carteles  que  provee  el  do- 
cente  y que  contienen  frases  seccionadas  en  pala- 
bras, para  trabajar  la  puntuacion;  dictado  de  fra- 
ses remarcando  la  separacion  entre  palabras  para 
la  segmentacion;  y un  notable  desconcierto  ante 
los  modos  convenientes  de  trabajar  la  ortografia. 
Todos  manifiestan  realizar  copias,  dictados,  ela- 
boracion  individual  de  listados  de  palabras,  escri- 
tura colectiva  de  palabras  e ideas. 

No  evidencian  un  criterio  de  secuenciacion  de 
aspectos  observables  de  la  lengua  para  abordar  la 
ensefianza  desde  lo  mas  simple  a lo  complejo,  ni 
agrupamiento  de  variables  que  tiendan  a la  con- 
ffontacibn  de  las  mismas  para  promover  su  anali- 
sis.  Hay  mas  bien,  una  tendencia  a separar  tales 
“dificultades”  (p.e.,  analisis  de  palabras  con  “gue- 
gui”,  “que-qui”,  “je-ji”,  “ge-gi”,  separadas  por 
espacios  de  tiempo  prudenciales)  con  el  conven- 
cimiento  de  que  cuanto  menos  se  confironta,  mas 
efectiva  sera  la  incorporacion  de  la  norma. 

i,Por  que  esta  impresion  generalizada  de  los 
maestros  de  2°  y 3°  de  estar  permanentemente  en- 
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frent&ndose  a “dificultades”  m£s  que  a puntos  del 
proceso?  Pareciera  que  el  aprendizaje  de  la 
lectoescritura  se  reduce  al  descubrimiento  e incor- 
poration del  sistema  alfabetico  (tema  crucial  asu- 
mido  por  los  “primerizos”)  y de  ahi  en  mas  solo 
cabe  batirse  contra  los  fantasmas  del  texto.  ^Sera 
porque  la  escritura  es,  al  parecer,  reducida  a la 
normativa  del  sistema? 

Revisando  las  actividades  que  s61o  algunos 
docentes  manifiestan  realizar,  encontramos:  inter- 
cambio  de  cartas  entre  alumnos  de  distintas  es- 
cuelas  o grados,  registros  de  observacion  a partir 
de  temas  de  ciencias,  recopilacion  de  coplas  y adi- 
vinanzas,  creation  colectiva  de  historias,  etc. 

Habria,  entonces,  dentro  de  todas  las  activi- 
dades mencionadas,  dos  modalidades  para  propo- 
ner  el  aprendizaje  de  la  lengua  escrita:  una  de  ac- 
tividades cerradas  en  si  mismas  (el  dictado,  la  co- 
pia  o la  escritura  de  frases  porque  si);  y otra  que 
implica  una  multiplicidad  de  acciones,  abierta  a la 
posibilidad  de  transitar  desde  el  acto  de  escribir 
hacia  alguna  otra  finalidad  — cognitiva,  comuni- 
cativao  recreativa — (registro  de  observacion,  in- 
tercambio  de  cartas  y recopilacion  de  coplas). 

Mas  alii  de  lo  acertadas  o no  que  resultaran 
estas  actividades,  puede  decirse  — tal  como  lo  plan- 
tean  los  docentes — que  en  el  primer  caso  (de  ac- 
tividades cerradas)  intentan  trabajar  estrictamente 
el  sistema  de  escritura;  y en  el  segundo  (de  multi- 
plicidad  de  acciones),  las  funciones  de  la  escritu- 
ra £Es  que  puede  construirse  el  sistema  de  escri- 
tura fuera  de  las  funciones  de  la  lengua? 

Encontrar  en  la  escuela  espacios  donde  recrear 
la  escritura  sin  perder  el  significado  es  el  desafio. 
Desafio  para  nosotros  docentes,  en  este  proceso 
constructive  de  resignificar  el  rol  pedagogico,  sin- 
tetizando  las  informaciones  que  devienen  de  otras 
disciplinas  y de  nuesfro  quehacer,  para  reformular 
la  prdctica.  Es  este  el  camino  que  estamos  transi- 
tandoy  me  animaria  a decir  que  los  hallazgos  mas 
valiosos  son  aquellos  descubrimientos  que  nos 
permiten  el  encuentro  entre  las  estrategias  pues- 
tas  en  juego  por  quien  aprende  y nuestras  propias 
estrategias  como  quien  ensefia. 

Estrategias  de  aprendizaje  - 
estrategias  did&cticas 

Analizando  los  modos  de  proyectar  actividades  ya 
expuestos,  se  desprende  que  mientras  en  el  pri- 
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mer  caso  la  propuesta  se  agota  en  la  accidn,  el 
segundo  supone  una  variedad  de  acciones  que  se 
imbrican,  convirtiendose  en  una  experiencia.  Una 
estrategia  didactica,  entonces,  supone  un  objetivo 
a lograr;  pero  desde  una  vision  realistay  no  desde 
un  hacer  “como  si”,  que  poco  tiene  que  ver  con  lo 
cotidiano  o espontaneo. 

Asi,  para  la  formulation  de  estas  estrategias, 
es  necesario  partir  de  criterios  basicos  que  pueden 
ser  pensados  en  terminos  de  juego,  interacci6n  y 
experiencia. 

El  juego 

Con  un  ser  esencialmente  ludico  ^cuanto  jugamos 
en  las  aulas? 

Entre  las  estrategias  que  el  nifio  utiliza  para 
construir  conocimientos,  se  destaca  por  importan- 
cia  y frecuencia,  el  juego.  <,Como  aprende  a sepa- 
rar  significado  de  objeto  sino  a traves  del  juego 
simbolico?  Y esta  es  la  condition  necesaria  para 
aprender  la  escritura  y la  lectura. 

Influenciada  por  el  prejuicio  (bastante  gene- 
ralizado)  de  que  en  las  situaciones  de  juego  los 
chicos  no  hacen  o no  aprenden  nada,  la  escuela 
formal  desdefia  o hace  muy  poco  uso  de  estas  es- 
trategias. 

La  transmision  oral  del  conocimiento  es  el 
modo  institucionalizado  de  ensefiar  a los  nifios. 
Pero  seriabueno  recordar  mas  a menudo  que  ellos 
disponen  de  otras.  La  cuestion,  entonces,  es  saber 
curies  son  las  estrategias  a traves  de  las  cuales  los 
chicos  construyen  su  conocimiento  en  una  etapa 
determinada  y como  y cuanto  estan  siendo  utiliza- 
das  o promovidas  desde  nuestras  propuestas. 

Al  llegar  a 1°,  los  chicos  viven  una  etapa  de 
transito  entre  el  juego  simbolico  y los  juegos  re- 
glados.  Quiza  por  eso  disfruta  tanto  al  jugar  con 
las  palabras  haciendo  rimas  y canciones;  se  divierte 
con  las  pasadas  que  las  palabras  pueden  jugarle  al 
descubrir  p.e.,  que  “ir  viendo”  no  es  lo  mismo  que 
estar  “hirviendo”;  o que  la  “pizze-a”  no  tiene  los 
mismos  usos  que  la  “lapicera”. 

La  interaccidn 

Intercambiar,  poder  cotejar  los  propios  puntos  de 
vista  con  los  de  los  otros  presupone  la  incorpora- 
cion  al  grupo,  con  lo  que  ello  implica  para  la  co- 
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municacion.  Hoy  sabemos  que  los  chicos  apren- 
den  mucho  entre  pares  y que  las  situaciones  de 
trabajo  compartidas  conducen  a logros  satisfacto- 
rios,  tambien  dentro  de  los  aprendizajes  formales. 
Es  mas,  los  maestros  reconocemos  permanente- 
mente  que  chicos  con  dificultades  para  resolver 
situaciones  individualmente,  aprenden  a hacerlo 
con  la  action  conjunta. 

El  desafio  es  quiza,  entonces,  buscar  situacio- 
nes de  verdadera  interaction  en  el  uso  de  la  len- 
gua  escrita. 

La  experiencia 

Socialmente,  vivimos  permanentemente  experien- 
cias  con  el  habla  y con  la  escritura.  Valga  desta- 
car,  dado  el  contexto  dentro  del  que  se  focaliza  la 
observation  objeto  de  este  trabajo,  el  uso  particu- 
lar de  la  lengua  que  cada  grupo  social  hace. 

* El  uso  regional  del  habls 

Desde  esta  perspectiva  ^como  pensamos  los  es- 
pacios  para  la  recreation  del  sistema  lectoescrito? 

En  Cordoba,  algunos  grupos  usan  “sandiya’ - 
sandia;  “me  toy  caloreando”=me  estoy  acaloran- 
do.  Si  optamos  por  actitudes  pedagogicas  acordes 
con  lo  que  la  antropologia,  la  sociolinguistica  y el 
respeto  por  el  otro  indican,  sabremos  que  a estos 
hablantes  les  insumira  mas  tiempo  (por  la  com- 
plejidad  del  proceso  y no  por  incapacidad  genetica) 
ajustarse  a la  norma  de  la  escritura  estandar,  que  a 
aquellos  que  experimentanya  con  una  variante  oral 
mas  proxima  a la  oficial.  Pero  si  entendemos  que 


no  por  oficial  una  variante  idiomatica  es  mas  rica 
o mas  pura,  sabremos  aceptar  la  lengua  regional 
como  su  variante  oral;  no  por  condescendencia, 
sino  porque  estrategicamente  asi  conviene.  ^De 
que  sirve  hacerle  recortar  al  nifio  decenas  de  pala- 
bras  largas  o cortas,  si  no  aceptamos  la  relacidn 
habla-escritura  dentro  del  uso  real,  o sea  con  sig- 
nificado? 

Digamos  que  un  criterio  basico  para  disefiar 
estrategias  didacticas  no  puede  agotarse  en  la  co- 
rrespondence fonografematica  de  la  palabra  es- 
crita, por  importante  que  esta  sea.  Debe  ser,  antes 
que  nada,  una  puerta  abierta  a resignificar  el  mun- 
do.  Lo  que  la  escuela  dice  y como  lo  dice,  esta  en 
juego  ante  el  que  y el  como  dice  quien  ingresa  a 
ella.  “Un  hablante  que  se  avergiienza  de  sus  pro- 
pios  habitos  linguisticos  sufre  una  vejacion  funda- 
mental como  ser  humano.  hacer  a cualquiera,  es- 
pecialmente  a un  nifio,  avergonzarse  de  este  modo 
es  tan  indefendible  como  hacerlo  avergonzar  del 
color  de  su  piel”,  dice  Me  Intosh. 

* La  experiencia  con  la  lengua  escrita 

Interpretar  y expresar  el  mundo  a traves  de  la  es- 
critura, a menudo  implica  generar  situaciones  que 
el  nifio  de  medios  desfavorecidos  no  experimenta 
en  su  vida  extraescolar.  Experimentar  con  la  es- 
critura en  la  practica  es  servirse  de  ella  para  inda- 
gar,  registrar,  preguntar  y expresar  sentimientos. 
En  el  marco  de  una  estrategia,  toda  actividad  pue- 
de ser  valida  si  la  circunstancia  en  que  se  realiza 
la  hace  necesaria.  Dictar  tiene  sentido  si  es  para 
decir  a otro  lo  que  deseo  que  se  escriba,  copiar  es 
vMido  si  necesito  conservar  una  conclusion  y asi 
sucesivamente. 


Conclusiones 


Conclusiones...  parece  una  palabra  casi  soberbia... 
por  suerte  los  poetas  siempre  salen  al  rescate: 
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Suspirando  de  alivio,  un  hombre  lo  escribid  un  dla  en  el  arbol  del  saber. 
Quiza  siga  es'  ito  en  el  por  mucho  tiempo  y gene  radon  tras  gene  radon 
de  el  se  alimenten  juzgandolo  etema  verdad. 

Quiza  los  sabios  despreden  a quien  no  lo  conozca. 

Pero  puede  ocurrir  que  surja  una  sospecha,  que  nuevas  experiencias 
hagan  conmoverse  al  principio.  Que  la  duda  se  despierte. 

Bertold  Brecht 
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No  hay  una  forma  de  elaborar  conocimientos, 
tanto  en  terminos  generates  como  de  lectoescritura. 
La  transmisibn  oral,  la  experimentacion  directa, 
la  observacidn  de  los  hechos,  el  intercambio  de 
inform acion,  la  actividad  ludica,  etc.,  son  cami- 
nos.  Ninguno  es  mejor  que  otro,  mas  importante; 
ninguno  puede  atribuirse  por  si  solo  la  posibilidad 
de  promover  la  construction  del  conocimiento.  El 
conocimiento  infantil  es  la  resultante  de  la 
interaccidn  de  un  grupo  de  factores  entre  los  que 
su  pertenencia  a un  medio  fisico  y cultural  tienen 
un  papel  fundamental. 

El  adulto  tiene  un  papel  socialmente  determi- 
nado  importante  en  la  transmision  de  conocimien- 
tos, y no  puede  renunciar  a el  sin  poner  en  riesgo 
la  supervivencia  de  la  cultura  a la  que  el  y su  des- 
cendencia  pertenecen.  Los  maestros  somos  adul- 
tos  avalados  por  la  comunidad  para  desempeiiar 
la  tarea  de  transmision  formal  de  los  conocimien- 
tos acumulados  en  la  historia  de  la  humanidad. 
Universalmente,  los  maestros  vamos  a la  escuela 
a ensenar  y los  alumnos  a aprender. 

Ahora  bien:  el  hecho  de  que  muchos  ninos  no 
hayan  aprendido  en  su  vida  extraescolar  algunos 
comportamientos  necesarios  para  el  aprendizaje 
de  la  lectoescritura  no  significa  su  incapacidad  para 
aprender.  Tampoco  implica  que  los  maestros  no 
les  podamos  ensefiar.  Quiere  decir,  en  lenguaje 
maestril  b&sico,  que  se  trata  de  buscar  el  acerca- 
miento  entre  las  estrategias  didacticas  y las  de 


aprendizaje.  Y un  buen  comienzo  pareciera  ser  el 
intentar  actividades  que  cobren  sentido  y utilidad 
dentro  de  una  experiencia  que,  siendo  v&lida  para 
el  individuo  y el  grupo  que  las  realizan,  merezca 
ser  vivida. 

Cuando  los  docentes  hacemos  tambien  nues- 
tro  propio  camino,  en  el  que  ninguno  de  los  multi- 
ples factores  que  configuran  nuestro  rol  puede  dar 
cuenta  por  si  solo  del  “ser  maestro”,  construimos 
nuestra  identidad. 

A1  sintetizar  las  nuevas  concepciones  en  la  en- 
seiianza  de  la  lectoescritura  y nuestra  practica,  po- 
demos  (o  seria  saludable)  encontrar  la  forma  de 
impregnamos  de  otros  para  ser  mas  nosotros  mis- 
mos,  y no  “desinformamos”  con  aportes  que,  to- 
rnados solo  de  prestado,  mas  acorralan  que  libe- 
ran.  No  nos  pase  en  esta  revolution  copemicana 
como  con  Galileo,  que  al  cabo  de  500  afios  termi- 
naron  pidiendole  disculpas  porque  la  Tierra  efec- 
tivamente  se  movia.  No  nos  pase  que  terminemos 
echandole  la  culpa  a la  psicogenesis  (por  ejemplo) 
del  fracaso  de  nuevas  didacticas  para  la  lecto-es- 
critura,  y luego  nos  demos  cuenta  de  la  irremedia- 
ble verdad  que  ella  nos  muestra. 

Porque  la  ensefianza  y el  aprendizaje  siguen 
siendo  una  cuestion  de  la  escuela,  siguen  siendo 
cuestion  de  los  docentes  y no  tenemos  por  que  re- 
negar  de  ello.  Lo  espontaneo  (al  igual  que  lo  cor- 
tes)  no  quita  lo  escolar  (o  sea  lo  valiente). 
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defensa  de  una  tesis  lo  habitual  es  que  el  autor  de  la  misma 
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presente,  en  20  6 30  minutos,  lo  esencial  de  sus  resultados. 
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Tambien  es  habitual  que  el  director  de  la  tesis  presente,  oral- 

3 »•;•• 

mente  o por  escrito,  sus  propios  comentarios,  indicando  lo  que 
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■ » 

le  parece  mas  relevante  del  trabajo  realizado. 
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LECTURA  Y VIDA  se  propone  recoger  estos  dos  materia- 

; 

ls  y,  ya  sea  en  version  integral  o resumida,  hacerlos  conocer  a 

: jC 

sus  lectores. 
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Esperamos  que  los  director  s de  tesis  sobre  temas  perti- 

?•  r . i. 

nentes  para  esta  revista  nos  hagan  llegar  este  tipo  de  materia- 
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les,  los  cuales  seran  sometidos  al  arbitraje  regular  de  nuestra 
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revista.  Queremos  asi  colaborar  en  la  difusion  de  la  produc- 
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tion  academicareciente  de  America  Latina,  y estimular  el  con- 
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tacto  entre  jovenes  investigadores. 
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El  uso  y funcion  de  las 

LETRAS  EN  EL  PERIODO 
PRE-ALFABETICO 


Graciela  quinteroS 

Licenciada  en  Psicologla  de  la  Universidad  de  Buenos  Aires.  Tesis  de  Maestrla 
en  Ciencias,  especializacidn  en  Investigacidn  Educativa,  dirigida  por  la  Dra.  Emilia 
Ferreiro,  en  el  Centro  de  Investigacidn  y de  Estudios  Avanzados,  del  Instituto 
Politdcnico  Nacional,  Mdxico. 


Desde  hace  ya  20  afios  diversos  autores  como  Ferreiro,  Liberman,  Bertelson, 
CHeitman,  Rozin  y otros,  han  mostrado  que  la  verdadera  dificultad  en  el  apren- 
dizaje  de  la  lectura  y la  escritura  (en  sistemas  alfabeticos)  reside  en  la  adquisi- 
cion  del  principio  alfabetico.  Un  obstaculo  central  en  la  comprension  de  tal 
principio  es  la  toma  de  conciencia  de  que  las  palabras  pueden  ser  analizadas  en 
secuencias  de  fonemas. 

El  objetivo  de  este  trabajo  de  investigacion  es  plantear  nuevas  preguntas  sobre 
el  pasaje  de  una  hipotesis  silabica  a una  alfabetica,  y la  construction  del 
principio  alfabetico  a partir  de  estudiar  el  uso  y funcion  de  las  letras  y el 
analisis  oral  que  los  nifios  realizan  al  seleccionarlas. 

Este  estudio  tiene  un  caracter  exploratorio  en  dos  sentidos:  en  cuanto  a la 
busqueda  de  una  forma  de  estudiar  el  pasaje  del  silabico  al  alfabetico  y en 
cuanto  a la  description  de  este  mismo  pasaje.  Su  importancia  no  reside  enton- 
ces  en  presentar  conclusiones,  sino  nuevos  observables  sobre  la  relation  entre 
lo  escrito  y lo  oral  durante  el  pasaje  del  periodo  silabico  al  alfabetico. 

La  importancia  de  esta  exploration  radica  en  la  necesidad  de  compnen- 
der  como  se  re-estructura  lo  “oral”  a medida  que  el  nifio  re-estructura  lo 
“escrito”,  a partir  de  considerar  el  sistema  de  escritura  como  un 
subsistema  linguistico  con  su  propia  especificidad. 

La  investigacion  consiste  en  un  estudio  de  casos,  de  corte  longitudinal,  con  una 
muestra  pequefla  de  5 nifios,  que  asistian  a su  primer  ario  escolar  en  escuelas 
publicas  de  la  ciudad  de  Mexico.  Tres  de  ellos  mujeres:  Pati,  Elva  y Erika  y 
dos  varones:  Sergio  e Israel.  Todos  con  una  edad  inicial  entre  los  6 y 7 afios, 
habiendo  comprendido  la  correspondence  sonora  (base  de  nuestro  sistema), 
pero  no  el  principio  alfabetico.  Nifios  que  guiaban  sus  escrituras  con  una 
hipotesis  silabica,  excepto  Israel  que  ya  era  silabico-alfabetico. 


El  trabajo  de  campo  se  realizb  utilizando  la 
tbcnica  de  entrevistas  clinicas,  semiabiertas,  pe- 
riodicas  e individuates  (minimo  una  o dos  por  mes), 
de  30  y 4$  minutos  cada  una.  Cada  entrevista  fue 
registrada  manualmente  y grabada 

Marco  teorico 

A lo  largo  de  estos  anos  surgieron  multiples  pre- 
guntas  con  respecto  a la  vinculacion  entre  “con- 
ciencia”  fonologica  y principio  alfabbtico.  Las  ti- 
neas dornin  antes,  sin  considerar  un  periodo  silabico 
en  el  desarrollo,  (aunque  con  una  progresiva  acep- 
tacibn  de  la  silaba  como  una  unidad  fonologica), 
centran  su  atencibn  en  la  correIaci6n  entre  el  ren- 
dimiento  de  un  sujeto  en  (areas  fonologicas  y su 
nivel  de  lec  wa  (algunas  veces  se  indaga  escritu- 
ra).  Algunos  autores  tambien  consideran  como 
variable  central  el  aprendizaje  del  cogido 
fonogrbfico.1 

Estas  lineas  de  investigation  han  aportado 
conocimientos  importantes  a nuestra  comprensibn 
sobre  la  relation  entre  “conciencia”  fonologica  y 
principio  alfabbtico.  Cabria  destacar  el  descubri- 
miento  de  que  no  hay  una  correspondence  uno  a 
uno  entre  la  segmentation  de  los  fonemas  y la  es- 
tructura  acustica  en  el  habla,  la  conceptualizacibn 
de  esta  actividad  metalinguistica  como  un  acto  “no 
natural”,  y el  haber  puesto  de  manifiesto  que  el 
problema  no  solo  se  reduce  a un  problema 
“segmental”  sino  tambien  de  identidad 
fonologica,  porque  adquirir  un  sistema  de  escri- 
tura  implica  comprender  una  ortografia 
alfabOtica  particular. 

La  linea  de  investigacion  en  la  que  se  inscribe 
esta  tesis,  ha  centrado  su  atencibn  en  el  analisis  de 
los  sistemas  de  ideas  que  los  nifios  construyen  al 
tratar  de  comprender  la  naturaleza  del  sistema  de 
escritura  entendido  como  un  objeto  de  conocimien- 
to  de  cardcter  social.  Esta  linea,  abierta  por  E. 
Ferreiro,  aborda  las  conceptualizaciones  de  los 
nifios  sobre  el  lenguaje  escrito  y plantea  que  para 
que  un  niho  comprenda  el  principio  alfabetico  es 
necesario  promover  sus  reflexiones  sobre  el  len- 
guaje oral  en  su  interaction  con  el  lenguaje  escrito 
como  tal,  asi  como  sus  conocimientos  de  este 
subsistema  linguistico  en  su  especificidad. 

Esta  ultima  position  ha  permitido  compren- 
der algunos  aspectos  del  desarrollo  a partir  de  es- 
tudiar  las  conceptualizaciones  de  los  nifios  sobre 
el  sistema  y no  solo  sus  capacidades;  al  considerar 
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los  problemas  cognitivos  inherentes  a la  com- 
prensibn del  principio  alfabetico  y no  solo  los  pro- 
blemas “linguisticos”;  y al  establecer  que  el  obs- 
taculo  inicial  para  la  adquisicion  de  nuestro  siste- 
ma no  es  el  principio  alfabetico  sino  la  construc- 
tion de  unahipotesis  fonetizante.  La  posicion  teo- 
rica  de  esta  linea  diverge  de  las  dominantes  en 
cuatio  puntos  importantes: 

□ conceptual iza  al  lenguaje  escrito  como  un 
subsistema  linguistico  con  su  propia  especi- 
ficidad, y no  como  la  mera  codification  grafi- 
ca  del  sistema  de  significantes  sonoros  del  len- 
guaje oral; 

□ considera  que  la  “reflexion”  sobre  el  sistema 
fonol6gico  del  lenguaje  oral  implica  una  Mre- 
estruc turacibn  de  lo  oral”,  y por  lo  tanto  no 
se  trata  de  un  problema  de  acceso  a unidades 
fonologicas  menores  a la  palabra  oral; 

□ plantea  que  la  comprensibn  del  principio 
alfabetico  implica  que  el  niho  constnrya  nue- 
vos  conocimientos  sobre  el  lenguaje  escrito,  por 
lo  cual  no  se  trata  de  entrenarlo  con  el  fin  de 
darle  “informacibn”. 

□ considera  al  sujeto  no  solo  como  un  “aprendiz” 
(que  contesta  bien  o mal,  sabe  o no  sabe),  sino 
tambibn  como  sujeto  cognoscente. 

Los  trabajos  de  investigacibn  han  generado 
pregun tas  que  surgen  de  las  discusiones  actuales 
entre  los  autores.  A mi  juicio  las  mas  importantes 
son: 

□ i,que  nivel  de  conciencia  fonologica  es  necesa- 
rio para  acceder  a un  sistema  alfabetico?,  £que 
tipo  de  trabajo  con  los  fonemas  reflejaria  me- 
jor  dicho  nivel? 

□ ^cual  es  la  relacion  entre  el  aprendizaje  de  las 
reglas  de  las  correspondencias  fonema- 
grafema  y el  conocimiento  explicito  de  la  es- 
tructura  “segmentadn”  del  habla?  ^.pueden 
aprenderse  tales  reglas  fuerade  un  conocimien- 
to segmental  explicito? 

□ ^cual  es  la  relacion  entre  el  desarrollo  de  la  con- 

ciencia fonologica  y las  conceptualizaciones  de 
los  nifios  sobre  el  sistema?  ^cual  es  el  tipo  o 
grado  de  conciencia  fonologica  resultante  de 
la  alfabetizacion? 

Observables  y preguntas  construidas 
a partir  de  esta  exploracibn 

Las  preguntas  fbndamentales  que  guian  nuestra 
indagacion  son: 
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Y VIDA 


V ;En  que  consiste  el  pasaje  del  periodo  ▼ iQue  tipo  de  centraciones  sobre  el  signifi- 
silabico  al  alfabetico?  cante  oral,  especialmente  sobre  las  consonan- 

tes,  pueden  realizar  los  ninos  durante  este  pe- 
riodo? 

Una  grafica  posible  sobre  los  temas  abordados  en  la  tesis  seria  la  siguiente: 

El  uso  y funci6n  de  las  letras 
en  el  pasaje  del  silibico  al  alfabetico 


valor  sonoro  funciones 

desarrollo 

inicio 

de  letras  de  las 

periodo 

> periodo 

consonanticas  letras 

1 1 

silabico 

alfabetico 

1 

Unidades  del  sistema 

Conceptualizaciones  sobre  su  naturaleza 

< 

> 

El  analisis  de  la  construction  del  valor  sonoro 
de  las  letras  y de  las  funciones  que  los  niftos  les 
asignan  para  solucionar  sus  problemas  de  cons- 
truccion, permiten  describir  las  distintas  formas 
de  representar  la  silaba  oral  durante  el  desarrollo 
de  la  hipotesis  silabica  y explorar  el  pasaje  del 
periodo  sil&bico  al  alfabetico. 

A continuation  se  presentar&i  algunos  obser- 
vables sobre  la  forma  en  que  los  ninos  represen- 
tan  las  unidades  orales  durante  el  desarrollo  del 
periodo  silabico,  el  silabico-alfabetico  e inicio  del 
alfabetico. 


Es  posible  inferir  el  tipo  de  centracion  anali- 
zando  la  manera  como  los  niftos  seleccionan  las 
letras  de  su  repertorio  para  representar  las  silabas. 
Ademas  de  los  ya  tipicos  casos  de  representacio- 
nes  vocalicas,  se  han  podido  observar  otras  for- 
mas de  representation  de  la  silaba  oral  que  permi- 
ten inferir  otras  formas  de  centracion  en  los  as- 
pectos  silabicos. 

* La  hipdtesis  del  nombro  do  la  silaba: 
el  caso  del  comodln  silibico. 


Dichos  observables  resultan  interesantes  por- 
que  permiten  describir  modos  de  centracion  dife- 
rente  en  los  significantes  orales,  especialmente  las 
conson antes,  antes  de  que  los  niftos  puedan  repre- 
sentar dichos  segmentos  alfabeticamente.  Com- 
prender  tales  modos  de  centracion  constituye  un 
aspecto  central  en  el  estudio  de  la  adquisicion  del 
principio  alfabetico,  al  menos  desde  un  enfoque 
psicogenetico. 


Formas  alternativas  de 
representar  la  silaba  oral 


Se  ha  podido  observar  que  los  niftos  cuentan  con 
formas  alternativas  de  representar  la  silaba  oral 
| durante  el  desarrollo  del  periodo  sil&bico,  segun 
| el  contexto  o problemas  con  los  que  se  enftentan. 
| Los  niftos  pueden  centrarse  en  los  aspectos 
® consondnticos  y vocalicos  de  la  silaba  oral  sin 
3®  descentrarse  de  la  misma  como  una  unidad. 


Se  ha  podido  observar  que  los  niftos  adjudican 
restricciones  en  el  uso  de  letras  conson  anti  cas,  por 
lo  cual  las  mismas  en  determinados  contextos 
vocalico-silabicos  no  son  utilizadas  nunca.  Por 
ejemplo,  Elva  utiliza  la  letra  {m}  en  la  entrevista 
4,  realizada  en  el  mes  de  noviembrc:  ^ 3 


ESCRITURAS 


MANTEQUILLA: 

{mtj  a}^ 

MEXICO: 

{MjQo} 

YEMA:  {Vim} 

{Ym} 

LLAMO:  {Yoj} 

{Y  so} 

MOZO: 

{J  so} 

METRO: 

{m  do} 

MONTA.  {JTaB} 

{ J Tac} 

TREN:  {Isa} 

{Tern} 

TOMATE: 

(Trae) 

HERRAMIENTAS : 

jeamTs} 

P/TIN: 

{Pint} 

i 


La  {m}  no  es  utilizada  nunca  en  silabas  con 
[o]  como  nucleo,  aun  cuando  la  silaba  en  cuestion 
estb  en  posicibn  inicial  (caso  de  MOZO  o MON- 
TA).  Incluso  prefiere  evitar  una  letra  posible  de  su 
repertorio  (la  vocal  por  ejemplo)  y elige  otra,  en 
realidad  una  pseudoletra,  que  la  nifia  conoce  solo 
por  su  forma  {j}  o {J}. 

En  estos  contextos,  dichas  formas  son  utiliza- 
das  como  letras  en  funcion  de  sustitutas.  Sustitu- 
t as  porque  Elva  selecciona  estas  letras  para  susti- 
tuir  a otras  que  sabe  deben  ir  pero  no  sabe  cuales 
pueden  ser. 

Una  pregunta  importante  es  £por  que  en  estos 
contextos  la  nifia  no  colocani  una  {m}  ni  una  {o}?. 


i,c6mo  esta  conceptualizando  esta  silaba  al  mo- 
menta de  representarla? 

Una  interpretation  posible  es  la  siguiente:  si 
Elva  sabe  que  las  letras  tienen  nombres  silabicos, 
ipor  que  no  pensar  que  hay  nombres  silabicos  que 
corresponden  a letras  desconocidas  para  ella,  pero 
que  admite  que  existen?  De  hecho,  los  nifios  no 
saben  cuantas  letras  existen  y si  saben  que  hay 
mbs  letras  de  las  que  ellos  integran  en  sus  reper- 
torios. 

Esta  interpretacion  se  apoya  en  las  verba- 
lizaciones  de  los  nifios  al  colocar  letras  en  fun- 
cion de  sustitutas  silabicas,  comodines  silabicos. 
Por  ejemplo  Elva,  en  otra  oportunidad,  al  escribir 
REFRESCOS  y TORTILLA,  dice  lo  siguiente: 


Elv:  [rre  fres...  cos...]  iba  a decir  con  la  [kos]...  (se  rie) 
E.  ^Si  hay  una  [kos]  o no  hay? 

Elv:  No  se 

E:  Bueno  ahorita  falta  [kos]. 


Elv:  ^Tortilla?  ^con  la  [to]?  {G} ...  [torr]... 

E:  ^Esa  es  la  [to]? 

Elv:  Tortilla,  tortilla...  (borra  {G} 

E:  ^No  es  la  [to]? 

Ei No  se...  (la  vuelve  a poner)  {G} . [to,  to,  to] 


Otro  nifio  de  la  muestra,  Sergio,  tambien 
pregunta  lo  siguiente  al  escribir  GRECA: 


S:  [gre],  [gre],  [gre],  la  [gre]  es  la  que  necesito,  pero  no  se  donde 
estb,  (mira  su  cuademo). 

E:  A ver,  ^cual  puede  ser? 

S:  La  [gre],  la  [gre],  ^esta  es  la  [gre]?  {B},  [gre]  [ka]  {a} 

...  (continua) 
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Este  tipo  de  hipotesis,  que  denominamos  “la 
hipotesis  del  nombre  de  la  sllaba”  implies,  desde 
el  punto  de  vista  psicolingiiistico,  que  los  nifios  se 
centran  en  la  coarticulacidn  misma  de  los  aspec- 
tos  consonantico  y vocalico  de  la  silaba  oral.  Si  no 
se  centraran  en  la  coarticulacion  misma,  hubieran 
podido  incorporar  una  letra  voc&ica  o conson^ntica 
de  su  repertorio  sin  ninguna  dificultad. 

* El  caso  de  representaciones  silibico- 
consonSnticas  y el  uso  de  letras 
sustitutas  silibicas. 

Ciertas  silabas  se  representan  utilizando  una  letra 
consonantica  de  forma  sistematica  y muchas  ve- 
ces  convencional.  Esto  supone  cierta  posibilidad 
de  centracion  en  el  aspecto  consonantico  de  la  sl- 


laba oral,  porque  de  lo  contrario  los  nifios  hubie- 
ran utilizado  letras  vocales. 

El  an&lisis  de  las  representaciones  sil4bico- 
consonanticas  tambien  permite  abordar  otra  for- 
ma de  uso  de  una  letra  en  funcidn  de  sustituta, 
durante  el  desarrollo  de  la  hipdtesis  silabica. 

Pati  por  ejemplo,  cuenta  en  su  repertorio  con 
la  letra  {s}  con  valor  sonoro  estable  y convencio- 
nal. Esto  le  permite  representar  silabas  con  soni- 
dos  consonanticos  semej  antes  al  de  su  valor  sono- 
ro. fricatives  como  [f]  y [sh],  o sonidos  que  puede 
fricatizar  (transformandolos  en  continuos)  como 
la  vibrante  [rr],  En  otras  palabras,  la  nifia  utiliza 
esta  letra  en  ftmeion  de  sustituta  silabica.  Lo 
hace  al  escribir  las  siguientes  palabras  en  tres  en- 
trevistas  consecutivas: 


ESCRITURA 


VERBALIZACION  f;  ENTREVISTA 


HERRAMEENTA:  {e  s i a}  [rrsssrrss]  1 (nov) 

ELEFANTES:  {eESO}  [fBBE]  ^laese?  2 (nov) 

YEIvlA:  {s  ma}  [she]  [she]  [sh]  [sh]  3 (nov) 

HERRAMIENTA:  {e  s i a}  [rrsssrrss]  3 (nov) 

ABOTONAR:  jaoos}  [narrrshshshss]  3 (nov) 


32 

O 


ASOCIACION  INTERNACIONAL  DE  LECTURA 

Organismo  Consultor  de  Unesco 

President* 

Conscjo  Directivo 

Susan  Mandel  Glazcr 

Rider  University 

Mabel  T.  Edmonds,  St.  Louis  Public  Schools 

Lawrenceville,  New  Jersey 

St.  Louis,  Missouri 

Linda  B.  Gambrell,  University  of  Maryland 

President*  elect* 

College  Park,  Maryland 
Jerry  L.  Johns,  Northern  Illinois  University 

Dolores  B.  Malcolm 

DeKallb,  Illinois 

State  and  Federal  Programs 

Sandra  McCormick,  Ohio  State  University 

St.  Louis  Public  Schools 

Columbus,  Ohio 

St.  Louis,  Missouri 

Mary  Ellen  Vogt,  California  State  University 
Long  Beach,  California 

Vicepresidente 

Carmelit*  Kimber  Williams,  Norfolk  University 
Norfolk,  Virginia 

Richard  T.  Vacca 

John  Elkins,  University  of  Queensland 

Kent  State  University 

Brisbane,  Australia 

Kent,  Ohio 

Yetta  M.  Goodman,  University  of  Arizona 
Tucson,  Arizona 

Director  Ejecutivo 

Barbara  J.  Walker 

Alan  E.  Farstrup 

Montana  State  University-Billings 
Billings,  Montana 

*10*4 


Pad  logra  introducir  la  letra  {s}  como  sustitu- 
ta  sil&bica,  gracias  a que  puede  actuar  sobre  la  ar- 
ticulacidn  de  los  sonidos,  transformandolos,  para 
acercar  sus  “cualidades”  sonoras  al  de  la  letra  sus- 
tituta, accidn  que  resulta  muy  importante  para  va- 
lidar  su  uso.  Sin  embargo,  el  uso  de  una  hipotesis 
sildbica  obstaculiza  la  posibilidad  de  marcar  tales 
aspectos  como  intrasilabicos. 

Esta  forma  de  analizar  las  escrituras  de  los 
nifios  no  permite  contes tar  la  pregunta  sobre  <,cual 
es  la  relacidn  entre  las  conceptualizaciones  del  sis- 
tema  y las  que  construyen  sobre  sus  unidades?, 
pero  al  menos  permite  plantear  que:  las  concep- 
tualizaciones  de  los  ninos  sobre  c6mo  opera  el 
sistema  de  escritura  y los  conocimientos  que 
logran  construir  sobre  sus  elementos  son  va- 
riables que  interactuan  entre  si,  produciendo 
formas  diferentes  de  notar  a la  palabra  y for- 
mas de  centracidn  en  la  sflaba  oral. 

La  hipotesis  siiabica  es  el  hecho  central  que  al 
impedir  a los  nifios  centrarse  exclusivamente  en  el 
sonido  consonantico  para  su  representacion,  les  im- 
pide  categorizar  tales  sonidos  segun  la  logica 
categorial  del  andlisis  fonologico:  en  terminos  de 
oposiciones  e identidades.  Pero,  no  necesitan  un 
arilisis  segmental  de  los  sonidos  consonanticos 
para  poder  representarlos  como  “aspectos” 
consonanticos. 

Estos  ninos  trabajan  con  una  16gica 
categorial  en  tlrminos  de  semejanzas  y dife- 
rencias  sonoras,  que  es  la  16gica  mis  pertinen- 
te  a los  fines  de  representar  sflabas:  si  los  ni- 
flos  marcan  dos  sflabas  con  la  misma  letra  NO 
podemos  considerar  que  son  “iguales”  para 
ellos,  sino  que  son  “semejantes”  y escritas  co- 
mo equivalentes. 

En  espafiol,  el  subsistema  vocalico  pareciera 
organizarse  de  forma  bastante  independiente  al 
subsistema  consonantico,  seguramente  porque  la 
funcion  nuclear  que  cumple  la  vocal  en  relation 
con  la  organization  siiabica  de  la  palabra  resulta 
ser  completamente  diferente  a la  funcion  que  cum- 


ple la  consonante  y porque  tal  subsistema  requi- 
re organizar  un  conjunto  menor  de  elementos  gra- 
ficos  (las  letras).  De  hecho,  todos  los  nifios  de  la 
muestra,  cuando  grafican  las  silabas  utilizando  le- 
tras vocalicas,  lo  hacen  identificando  perfectamente 
las  correspondencias  sonoras. 


* El  caso  de  una  representacidn 
intrasilibica  y el  uso  de  una  letra  en 
funcidn  de  sustituta  intrasilibica. 

El  final  del  periodo  silabico  y el  inicio  de  la  transi- 
tion hacia  el  periodo  alfabetico,  permite  presentar 
otras  formas  de  centracion  en  los  aspectos 
consonanticos,  otras  formas  de  representacion  de 
las  unidades  orales  y otros  usos  posibles  de  letras 
sustitutas. 

Pati,  p.  e.,  en  la  entrevista  4 realizada  en  no- 
viembre,  aprovecha  el  recurso  de  utilizar  {s}  en 
funcion  de  sustituta  para  representar  aspectos 
consonanticos  pero  ahora  como  aspectos 
intrasilibicos  y no  silabicos:  usa  {s}  para  marcar 
sonidos  fricativos  o que  puede  fficatizar,  como  [rr] 
y el  afncado  [ch]: 

ESCRITURA  VERBALIZACION 

FERMIN:  {sE  i}  [Fff  sss] 

PUERCO:  {pos  o}  [rrshsh] 

CARMEN:  {as  m}  [rrshsh] 

TORTA:  {os  a}  [rrshsss] 


Es  decir,  una  sustituta  siiabica  se  convierte  en 
una  sustituta  intrasil&bica  Solo  puede  realizar  este 
tipo  de  representacion  en  contextos  postvocalicos. 

Pati  termina  generalizando  el  uso  de  {s}  como 
letra  sustituta  intrasilabica  para  marcar  sonidos 
que  no  reconoce  “cualitativamente”  , pero  cuya 
presencia  se  toma  necesaria  de  ser  marcada 
cuantitativamente  por  el  problema  de  cantidad 
minima: 


ESCRITURAS  VERBALIZACION  y OBSERVACIONES 


BOCA:  {osa} 

DEDO:  {aso} 

NOPAL:  {o  pas) 


[sss]  (superpone  el  sonido  de  la  letra) 
[de  do  de  do]  ^la  ese? 

(Solo  agrega  {s}  despu^s  de  leer) 
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CVVIDA 


El  ejemplo  de  la  escritura  de  nopal  es  muy  in- 
teresante: 


NOPAL:  {otL.}— ♦ {opa}  — »{o  pas} 

(luego  de  coregir  su  primera  escritura  pone  {opa}  ) 

E:  A ver  £como  dice? 

P:  {o  pa} 

Lee:[  no  paaal],  [pa],  (mira  y agrega)  {s} 
(o  pas} 

Lee:  nopaalll 


En  “nopal”  rescata  {s}  de  la  palabra  escrita 
justo  antes  y la  coloca  solo  despuis  de  leer  lo  que 
puso.  La  niria  se  da  cuenta  de'  que  la  palabra  no 
termina  con  [a],  no  logra  centrarse  “cualita- 
tivamente”  en  el  final  consonantico,  a pesar  de  ser 
sensible  a su  presencia.  Recurre  a utilizar  una  le- 
tra  en  funcion  de  sustituta  intrasilibira,  pero  rea- 
lize una  representation  cuantitativa  de  tal  as- 
pecto  consonantico.  Cuantitativa,  porque  la 
ietra  s61o  le  permite  marcar  una  presencia,  y 
la  {s}  se  transforma  en  una  sustituta  cuantita- 
tiva intrasilabica. 

En  todos  los  nifios  de  la  muestra,  excepto  uno 
(Erika),  se  ha  podido  identificar  el  momento  en 
que  la  sflaba  oral  empieza  a conceptualizarse 
como  un  conjunto  de  partes,  aunque  este  inci- 
piente  acceso  a un  nivel  intrasilabico  no  logra 
organizarse  en  un  nivel  autonomo. 

La  presencia  de  un  esquema  silabico  puede 
inferirse  porque  aun  dicho  esquema  impone  res- 
tricciones  voc&icas  en  la  asignacion  de  valores  so- 
noros  para  algunas  letras  consonanticas,  por  la  im- 
posibilidad  de  representar  grupos  consonanticos  y 
especialmente  por  la  mayor  frecuencia  de  repre- 
sentaciones  silsibicas  que  intrasilabicas. 

En  este  momento  del  desarrollo  los  nifios  pue- 
den  representar  nnidades  consonanticas  intra- 
silabicas cuando  cuentan  con  letras  consonan- 
ticas con  valor  sonoro,  cuando  estan  exigidos 
por  el  problema  de  cantidad  minima  y cuando 
tales  segmentos  sc  encuentran  en  position  ini- 
tial, final  o postvocalica  en  la  palabra  oral.  Mis 
alii  de  estos  contextos  los  nifios  no  pueden  re- 
| presentar  aspectos  a un  nivel  intrasilibico. 

En  este  nivel  del  desarrollo,  el  nivel  de  “con- 
ciencia  fonologica”  no  se  puede  evaluar  si  no  se 
34  tiene  presente  el  uso  que  hacen  los  nifios  de  un 
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esquema  silibico  para  analizar  las  secuencias  de 
los  sonidos  de  la  palabra  oral,  y las  restricciones 
que  surgen  en  su  representation  por  la  conceptua- 
lizacidn  de  la  silaba  a nivel  escrito.  El  problema 
no  es  silo  segmental  sino  tair.bien  de  construc- 
ci6n  de  una  identidad  fonoligica,  dificultadaen 
este  momento  por  la  presencia  de  un  esquema  y 
una  hipotesis  silabica  que  no  termina  de  transfor- 
marse,  y facilitada  por  el  conocimiento  de  valores 
sonoros  de  letras.  La  reorganization  de  las  unida- 
des  sonoras  analizadas  en  un  nivel  intrasilabico  aun 
resulta  dificil.  Los  nifios  deben  adecuar  sus  recur- 
sos  y buscar  otros  para  representar  la  palabra  de 
una  forma  diferente. 


La  transicidn  entre  el  periodo 
silabico  y el  alfab£tico 

Se  ha  podido  observar  este  momento  del  desarro- 
llo en  cuatro  de  los  cinco  casos  analizados:  Elva, 
Sergio,  Erika  y Pati. 

En  este  momento  la  representation  de  las  con- 
sonantes  y vocales  de  forma  generalizada  se  posi- 
bilita  por  una  transformation  de  la  hipotesis 
silabica:  la  sflaba  escrita  se  concibe  como  un 
conjunto  de  unidades  intrasilibicas. 

Si  antes  prevalecian  las  representaciones 
silabicas  (mientras  que  las  intrasilibicas  aparectan 
de  forma  restringida)  ahora  se  da  la  situation  in- 
versa:  aparece  un  nivel  de  representaciin 
intrasilibico  generalizado  y las  representacio- 
nes silabicas  se  restringen  a determinados  con- 
textos. 

Los  nifios  analizados  aun  no  logran  represen- 
tar grupos  consonanticos  y presentan  dificuludes 
criginadas  por  el  uso  de  un  esquema  silabico  a 
nivel  escrito,  que  transforma  tanto  el  orden  de  los 
constituyentes  de  la  palabra  oral,  como  la  canti- 
dad de  segmentos  (a  veces  agregan  letras  y a ve- 
ces  las  omiten).  El  tipo  de  errores  que  cometen 
indican  intentos  de  los  nifios  por  regularizar  la  es- 
tructura  silabica  a nivel  escrito,  segun  una 
altemancia  de  CV  (consonante  - vocal)  lo  que  en 
algunos  nifios  aparece  con  mas  fuerza  que  en  otros. 

Las  escrituras  de  Erika  son  la  que  muestran 
con  mayor  claridad  un  intento  de  regularizar  la  es- 
tructura  de  la  silaba  escrita.  Por  ejemplo,  en  la  en- 
trevista  6 realizada  en  febrero  escribe: 
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ESCRITURAS  

REMEDIO:  {remeiso}< >{re  me  siso} 

MAESTRA:  {mareta}  < >{ma  retaPaj 

DIRECTOR:  {direTo}  < >{di  re  Tro} 

FANTASMA:  {FaTama}< >{FaTamsa}< >{FaKa... } < > {Fa  TamaTa} 


Si  las  diferencias  entre  los  nifios  se  dan  por 
la  manera  como  resuelven  la  tensidn  entre  si- 
laba  escrita  y sflaba  oral,  seria  importante  in- 
dagar  de  que  dependerian  tales  maneras  de 
resolver  dicha  tension. 

La  restriction  cuantitativa  de  una  letra  por  si- 
laba  desaparece.  La  centracion  en  ios  componen- 
tes  consonanticos  como  elementos  diferenciados 
de  los  vocalicos  permite  a los  nifios  “segmentarlos” 
y representarlos  de  forma  generalizada,  utilizan- 
do  letras  sustitutas  cuando  no  poseen  una  letra  con 
valor  sonoro  para  hacerlo.  Terminan  realizando  re- 
presentaciones  de  tipo  pseudocuantitativas,  por- 
que  los  nifios  dan  muestras  de  poder  segmentar  e 


identificar  las  unidades  consonanticas  que  marcan 
con  letras  sustitutas,  pero  por  un  problema  de  re- 
cursos  no  logran  representar  nada  m&s  que  su  pre- 
sencia. 

El  caso  de  Sergio  es  muy  llamativo.  P.  e.,  en  la 
entrevista  4 realizada  en  diciembre,  este  nifio  lo- 
gra  representar  muchas  consonantes  aun  cuando 
no  conozca  valores  sonoros  de  letras  para  hacerlo. 
Soluciona  su  problema  generalizando  la  incorpo- 
ration de  tres  letras  sin  valor  sonoro  en  funcion  de 
sustitutas,  cuya  selection  controla  altemando  su 
uso,  primero  uno  y luego  otro.  (Se  transcribe  solo 
parte  de  la  entrevista) 


PALABRAS 

ESCRITURAS 

LETRAS  SUSTITUTAS 

ALEJANDRO: 

{A  Be  Pa  0} 

{B} 

(P) 

RELOJ: 

{Be  Por} 

{B} 

(P) 

(0 

FOCA: 

{PoBa} 

{P} 

{B} 

ROCA: 

{Boa}-  {Bo  Pa} 

{B} 

{P} 

SAND  ALIA: 

{Sa  BaPa} 

{B} 

{P} 

ARQUITECTO. 

{aBiTo} 

{B} 

PAN: 

{BaHaP} 

{B} 

{H} 

(P) 

TOS: 

{Toso} 

MIEL: 

{mieP} 

{P} 

PUS: 

{Bus} 

{B} 

PLUMA: 

{Bu  ma} 

{B} 

CABLE: 

{BaPe} 

{B} 

{P} 

AMABLE: 

{a  ma  Pe} 

{P} 

MAPLETON: 

{ma  Be  To} 

{B} 

Los  nifios  intentan  coordinar  un  “univer- 
se” sonoro  con  un  “universo”  grifico;  pero 
cuando  no  cuentan  con  una  letra  con  valor  so** 
noro,  s61o  logran  utilizar  criterios  grificos 
contextuales,  no  pueden  establecer  relaciones 
entre  cada  parte  oral  y escrita  de  forma  siste- 
mitita  y estable.  Es  decir,  no  logran  inventar 
una  notacifin  a partir  de  la  cual  preservar  las 
identidades  fonoldgicas  de  los  sonidos  repre- 
sentados;  s61o  representan  sus  presencias. 


Pero  las  resistencias  de  los  nifios  para  trans- 


formar  los  sonidos,  (como  antes  lo  hacian)  mues- 
tra  que  cuando  operan  con  letras  con  valor  sonoro, 
aceptan  el  principio  “alfabetico”  segun  el  cual 
formas  sonoras  iguales  se  representan  con  una 
misma  letra,  formas  sonoras  diferentes  se  re- 
presentan con  letras  diferentes. 

El  problema  que  tienen  entonces  no  resulta  de 
una  falta  de  comprensibn,  sino  de  construccion, 
por  no  poder  “coordinar”  una  forma  de  operar  a 
nivel  grafico  y a nivel  sonoro,  una  forma  de  con- 
servar  las  semejanzas  y diferencias  a nivel  de  las 


partes  y a nivel  del  todo.  El  problems  de  !os  ni- 
Aos  es  que  no  construyen  sus  escrituras  a par- 
tir  de  un  todo  oral  pre-analizado  y un  todo  es- 
crito  pre-imaginado.  Lo  hacen  parte  a parte, 
contextualmente. 

Per©  no  hay  ninguna  escritura  que  en  este 
sentido  logre  ser  estrictamente  alfabetica.  No 
hay  slstsmas  alfab£ticos  puros. 


Notas. 
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Un  dialogo  con 
Donald  Graves 
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^ Durante  el  15°  Congreso  Mundial  de  Lectura,  celebrado  en  julio  de  este  ■ 
afto,  en  Buenos  Aires,  tuvimos  la  oportunidad  de  deleitarnos  con  el  discurso 
sencillo  y ameno  del  Dr.  Donald  Graves,  en  el  que  volcara  su  vastisima 
experiencia  como  maestro,  director  de  escuelas,  profesor  universitario, 
formador  de  maestros  e investigador,  por  mas  de  dos  d6cadas,  acerca  de  la 
problematica  de  la  escritura. 

En  esa  oportunidad,  Graves  ejemplifico  acciones  orientadas  a formar  ninos 
productores  de  textos,  algunas  de  las  cuales  se  encuentran  desarrolladas  en 
su  obras  traducidas  al  espafiol  por  Morata  de  Espafia  (Didactics  de  la 
escritura),  y por  Aique  de  Argentina  (Estructurar  un  aula  donde  se  lea 
y escriba  y Exploraciones  en  clase.  Los  discursos  de  la  “no  ficcidn”). 

En  su  ultimo  libro  A fresh  look  at  writing,  enriquece  la  didactica  de  la 
escritura  con  nuevas  acciones  a desarrollar  en  las.  aulas  para  facilitar  el 
proceso  de  escribir. 

Luego  de  su  conferencia  en  el  Congreso,  muchos  participates  nos  pidieron 
que  organiz&ramos  un  taller  con  Graves  para  poder  intercambiar  ideas 
acerca  de  la  implementation  de  las  acciones  propuestas.  Afortunadamente, 
LECTURA  Y VIDA  pudo  acceder  a esa  solicitud  porque  ya  habia  concertado 
con  61  realizar  ese  taller  en  ocasion  de  su  nueva  visita  a Argentina,  en 
noviembre,  cuando  viniera  a participar  en  el  IV  Congreso  del  Programs 
“El  diario  en  la  Escuela”,  organizado  por  ADIRA,  Asociacion  de  Diarios 
del  Interior  de  la  Republica  Argentina,  a realizarse  en  Neuqutii. 

Y ese  momento  llego.  Nuevamente,  pudimos  “disfrutar”  de  la  charla  de 
este  destacado  formador  de  maestros,  el  7 de  noviembre,  aqui,  en  Buenos 
Aires,  cuando  a lo  largo  de  tres  horas  se  refirio  a la  lectura  de  los  textos  no 
ficcionales  y profundizo  el  analisis  de  estrategias  destinadas  a propiciar  la 
lectura  del  mundo  por  parte  de  los  niftos,  durante  las  clases,  como  valiosa 
preparation  para  desempefiarse  con  mejores  probalidades  de  exito  en  el 
mundo  laboral  y en  el  entomo  sociocultural  en  el  que  les  toque  interactuar. 

Recogemos  en  estas  paginas  algunos  de  los  conceptos  mas  relevantes 
enunciados  por  Graves  durante  el  taller.  Solamente  algunos,  porque 
no  contamos  con  el  espacio  suficiente  para  contener  la  riqueza  de  sus  < 

anecdotas  sobre  los  distintos  modos  de  encarar  la  ensefianza  de  1 

la  escritura  en  la  clase.  | 

■ Dejamos  paso  a la  palabra  de  Donald  Graves:  I “ 
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Escribiren  laescuela 

La  lectura  y la  escritura  son  actos  social  es  en  los 
que,  juntos,  alumnos  y maestros  comparten  libros 
y autores  y disfrutan  componiendo  textos  de  di- 
versos  gSneros.  Escribir  es,  fundamentalmente,  co- 
rn uni  carse  a distancia.  Los  nifios  muy  pequenos 
encuentran  dificil  concebir  momentos  en  que  su 
escritura  sea  leida  por  otros  sin  estar  ellos  presen- 
tes.  Esta  es  una  de  las  transiciones  neces arias  que 
todos  hacemos  cuando  pasamos  del  discurso  oral 
al  escrito.  Este  es  el  milagro  de  la  escritura. 

A casi  todos  los  escri tores  y a cualquier  maes- 
tro que  escriba,  las  caracteristicas  de  la  escritura 
les  resultan  obvias,  pero  son  muy  important^  para 
quienes,  como  nosotros,  debemos  ayudar  a los  ni- 
fios ainteriorizarse  sobre  los  detalles  de  ese  mila- 
gro de  escribir,  ayudarlos  atomar  conciencia  acerca 
de  los  beneficios  irreemplazables  de  la  lengua  es- 
crita,  a conocer  y disfrutar  el  poder  de  la  escritura. 

Sabemos  que  cuando  los  nifios  llegan  por  pri- 
mera  vez  a la  escuela  sienten  fascinacidn  con  res- 
pecto  al  mundo  y ala  escritura.  Pero,  curiosamen- 
te,  a medida  en  que  transcurre  el  tiempo,  y van 
pasando  de  grado,  pierden  interns.  Antes  de  in- 
gresar  a la  escuela  han  hecho  marcas  por  todas 
partes,  en  los  vidrios  empafiados,  en  las  paredes 
del  bafio,  en  las  veredas,  sobre  los  diarios.  Esas 
marcas  dicen:  “Yo  soy”,  “yo  existo”,  “ yo  estoy 
aqui”.  Nosotros  tenemos  que  reencender  esa  lla- 
ma que  traen,  esa  necesidad  imperiosa  de  apren- 
der,  esa  curiosidad  por  el  mundo. 

Una  de  las  maneras  para  reencender  esta  lla- 
ma seria  mostrarles  como  escribir  y ensefiarles 
como  asumir  mas  y mas  responsabilidades. 

Les  cuento  una  historia.  Hace  muchos  afios 
— como  diez  afios  atr&s — yo  estaba  en 
Melbourne,  Australia.  Un  profesor  muy  amigo 
mio,  el  profesor  Moore,  me  dijo  que  tenia  un  gru- 
po  de  escritura  en  laprision  y me  pregunto  si  esta- 
ba interesado  en  coordinarlo  por  unas  horas  ese 
dia.  Una  vez  en  la  prision,  me  dejaron  solo  con 
diez  prisioneros.  Uno  de  ellos  dio  un  paso  al  fren- 
te  y me  preguntd: 

— lQu6  le  hace  pensar  que  Ud.  puede  ense- 
flar  bien?  — los  piofesores  no  estamos  habituados 
a preguntas  de  ese  tipo. 

— Yo  escribo  — conteste. 

— Bueno,  d6jeme  ver  algo  de  lo  que  escribe. 

— Disculpenme,  pero  no  tengo  nada  aqui,  esta 
todo  en  mis  valijas. 


— Eso  es  lo  que  todos  dicen.  Bueno,  16ame 
esto  entonces. 

Y me  dio  una  caja  con  aproximadamente  500 
hojas.  Me  sent6  a leer  y send  que  los  hombres  se 
me  iban  acercando.  Fue  la  conferencia  que  m$s 
me  asusto  en  mi  vida  porque  si  yo  decia  que  lo 
que  leia  erabueno,  iban  a contestarme  que  eso  no 
valia  nada;  y si  decia  que  era  malo,  me  iban  a ma- 
tar.  Asi  que  tome  el  manuscrito  y comenc£  a leer: 
estaba  escrito  de  una  manera  realmente  brillante. 
El  texto  era  la  descripcidn  de  una  persona  que  en- 
traba  a una  habitation,  se  describian  tapices,  mue- 
bles,  floreros,  una  descripcidn  realmente  excelen- 
te.  Yo  le  dije  al  autor  que  cuando  escribia  se  mo- 
via  tan  Agilmente  como  un  gato.  Todos  se  rieron  y 
dijeron  que  era  el  mejor  ladrdn  de  todo  el  edificio. 

A partir  de  ahi  comenzamos  a compardr  esa 
escritura  brillante,  que  mostraba  de  una  manera 
excelente  las  voces  y los  detalles.  Finalmente,  no 
pude  evitar  preguntarles: 

— Uds.  escriben  barbaro,  pero  <,que  pasaba 
cuando  estaban  en  clase? 

— Normalmente  no  estabamos  en  clase:  Ud. 
sabe  que  los  conocimientos  que  nosotros  teniamos 
nunca  hubieran  podido  ser  parte  de  los  programas 
escolares. 

No  usaron  la  palabra  curricula  o contenidos 
acad^micos,  pero  si  tenian  claro  que  lo  que  ellos 
sabian  no  tenia  nada  que  hacer  en  la  escuela  — y 
lo  dijeron  en  esos  terminos.  Evidentemente  la  es- 
cuela no  supo  encender,  en  este  caso,  la  llama,  la 
fascination  por  escribir,  que  ellos  traian. 

Escribir  textos  no  ficcionales 

La  no-ficcion  es,  dentro  de  todos  los  generos,  el 
mas  usado  por  los  nifios  en  la  mayor  parte  de  sus 
vidas,  lo  necesitar&n  en  el  rnundo  de  las  discipli- 
nas  que  estudien,  en  el  mundo  laboral  en  el  que 
les  toque  vivir. 

En  un  reciente  analisis  de  textos  nuevos  que 
se  usan  en  el  mercado  laboral,  la  description  de 
tareas  para  llenar  distintos  puestos,  va  mucho  m£s 
all4  de  una  caracterizacirin  simplista  del 
alfabetizado  como  "persona  que  sabe  leer".  Los 
nuevos  puestos  laborales  no  exigen  que  la  perso- 
na sepa  responder  preguntas,  sino  m&s  bien  que 
pueda  formularlas.  El  ^nfasis  ya  no  est&  colocado 
en  la  resolucion,  sino  en  la  identificacidn  de  pro- 
blemas. 


La  mayor  parte  de  los  nuevos  puestos  estan 
relacionados  con  la  computacion  y para  poder  tra- 
bajar  en  ella  uno  tiene  que  encontrar  el  problema. 
Formular  la  pregunta  en  lugar  de  responder.  Si  la 
instruccibn  del  alumno  solamente  apunta  a respon- 
der preguntas,  16gicamente  no  podrd  cumplir  con 
las  condiciones  exigidas  por  el  mercado  laboral. 
Fomentar  la  escritura,  y principalmente  la  escritu- 
ra  de  textos  no  ficcionales  es  ayudar  a la  identifi- 
caci6n  de  problemas. 

No  estoy  diciendo  que  el  unico  objelivo  de  una 
escuela  sea  preparar  a alguien  para  un  mercado 
laboral,  tambibn  debe  prepararlo  para  tener  capa- 
cidad  de  ver  otro  tipo  de  cosas,  problemas  socia- 
les,  emotivos;  pero,  si  es  fundamental  que  la  ense- 
fianza  ayude  a identificar  y resolver  problemas. 

Los  alumnos  que  concurrian  a una  escuela  al 
sur  de  New  Hampshire  tertian,  durante  los  cursos 
de  verano,  un  programa,  al  que  valoraban  mucho, 
orientado  a desarrollar  el  pensamiento  activo;  pero 
el  comitb  financiero  decidio  suprimirlo.  Esta  deci- 
sion molesto  realmente  a los  chicos,  quienes  op- 
taron  por  escribir  una  carta  a los  miembros  de  di- 
cho  comitd  para  expresarles  su  desagrado  por  la 
medida  adoptada.  Lograron  leer  esta  carta  fVente 
a la  comisibn,  explicando  los  beneficios  que  para 
su  education  tenia  ese  programa  Cuando  termi- 
naron  la  lectura,  uno  de  los  miembros,  muy  enoja- 
do,  les  dijo  que  los  padres  los  estaban  manipulan- 
do  para  que  se  quejaran.  El  chico  que  habia  leido 
la  carta  le  contesto  que  estaban  alii  en  representa- 
tion de  ellos  mismos,  no  de  sus  padres. 

Una  de  las  madres,  alii  presente,  se  indigno 
ante  la  actitud  que  ese  miembro  habia  tenido  con 
los  chicos  porque  temia  que  esa  experiencia  ne- 
gativa  los  destruyera.  La  reunibn  se  retraso,  los 
chicos  se  fueron  a sus  hogares  temprano,  pero 
cuando  esa  madre  regresb  a su  casa,  los  encontrb 
trabajando  en  la  computadora:  estaban  escribien- 
do  otra  carta,  en  esta  oportunidad  para  enviarla  al 
diario,  en  la  cual  sostenian  que  no  era  posible  que, 
por  tener  1 1 afios,  se  los  corsiderara  incapaces  de 
pensar  o de  escribir  por  si  mis- 
mos. La  madre  les  advirtib 
que,  posiblemente,  la  persona 
de  la  comisibn  se  iba  a enojar 
y a mandar  otra  carta  al  diario 
para  explicar  sus  razones.  Los 
chicos  le  contestaron  que,  en 
ese  caso,  escribirian  otra  carta 
mas. 
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Esto  ilustra  lo  que  pueden  hacer  los  nifios  que 
est^n  preparados:  han  demos tr ado  que  entiendcn 
para  qub  sirve  la  escritura  y qub  es  lo  que  pueden 
hacer  con  textos  no  ficcionales. 

Estos  son  algunos  datos  sobre  la  escuela  de 
donde  provienen  estos  chicos: 

1 . Escriben  por  lo  menos  4 veces  por  semana. 

2.  La  maestra  escribe  con  ellos. 

3.  La  maestra  esta  constantemente  escribiendo  en 
el  pizarron,  mostrando  como  se  organiza  la  es- 
critura, de  donde  viene  la  escritura  (Yo  mismo 
tuve  que  esperar  a tener  40  afios  y terminar  mi 
doctorado  para  ver  a otro  ser  humano  escribir  y 
lo  hubiera  necesitado  antes.) 

iC6mo  podemos  ensefiaries 
a los  chicos  a escribir  de  manera 
aut6ntica  la  no-ficci6n? 

Algunas  cosas  no  han  cambiado  desde  nuestra  pri- 
mera  investigation:  los  escritores  solo  pueden 
escribir  de  aquello  que  conocen  y eligen  como 
tenia.  Pero  olvidamos  esto  una  y otra  vez.  Les 
doy  un  ejemplo.  En  cierta  oportunidad,  a mi  ami- 
go D.  Murray,  que  es  escritor  y novelista,  ganador 
de  un  premio  Pulitzer,  se  le  pidi6  que  hiciera  una 
demostracion  de  como  escribia  acerca  de  un  tema 
que  iba  a ser  elegido  por  los  maestros,  quienes  lo 
mandaron  fuera  del  aula  para  seleccionar  ese  tema; 
pero  como  no  lograron  ponerse  de  acuerdo,  eli- 
gieron  uno  que  consideraron  muy  simple:  escribir 
acerca  de  su  lugar  favorito  en  New  Hampshire  (el 
hacia  30  anos  que  vivia  alii).  Murray  fue  hacia  el 
pizarron  para  comenzar.  Pero  solo  comenzd  a 
transpirar.  Penso  durante  algunos  minutos  mas  e 
intento  recomenzar.  “Se  supone  quo  soy  un  gran 
escritor  y no  puedo  escribir.”  Vuelve  a pensar  y 
vuelve  a comenzar.  “No  puedo  hacerio  porque  no 
tengo  un  lugar  favorito  en  New  Hampshire.”  Lo 
que  el  sabia  perfectamente  es  que  uno  no  puede 
escribir  bien  cuando  no  ha  tornado  la  decision  so- 
^ bre  el  tema. 


Si  hubiese  sido  mi  primer 
afio  en  la  ensefianza  y algun 
alumno  me  hubiese  dicho  que 
no  tenia  un  lugar  favorito  en 
New  Hampshire,  yo  le  hubie- 
se respondido  que  eligiera  in- 
mediatamente  uno. 
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Cuantas  veces  le  damos  a un  chiquito  una  ta- 
rea  sobre  la  cual  no  tiene  experiencia  alguna.  De 
esa  manera,  no  dicen  la  verdad  y,  peor  aun,  apren- 
den  que  en  la  escuela  no  se  dice  la  verdad.  Hay 
que  ser  muy  cuidadosos  con  esto,  lo  cual  no  sig- 
nifica  que  no  vamos  a dar  tareas.  Si  p.e.,  hiciera- 
mos  un  debate  sobre  contamination  ambiental, 
seria  correcto  asignar  tareas  porque  uno  ya  tiene 
informacion  sobre  el  tema  y s61o  hay  que  organi- 
zar  las  ideas.  Incluso,  alguien  podria  decir:  “Ten- 
go  esta  informacion  por  un  lado,  esta  otra  por  aca, 
pero  no  puedo  tomar  ninguna  decision  por  ahora”. 
Supongo  que  Murray  podria  haberse  sentado  y 
dicho:  “Esta  es  una  lista  de  los  lugares  que  me 
gustan;  pero,  ahora,  no  puedo  tomar  una  decisioa” 

Los  chicos  piensan  que  cuando  los  adultos  es- 
criben  esa  escritura  viene  del  cielo,  eso  sucede 
porque  nunca  nos  ven  escribir.  Nuestra  experien- 
cia y nuestras  investigaciones  de  los  ultimos  20 
afios,  nos  muestran  que  es  la  propia  escritura 
del  docente  el  elemento  mils  poderoso  para 
ayudar  a los  nifios  a escribir.  Dado  el  poder  que 
el  maestro  tiene  sobre  la  vida  de  6stos,  no  pode- 
mos  sorprendemos  del  poder  que  tiene  su  escritu- 
ra Y,  ademas,  £por  que  todo  lo  divertido  tiene  que 
ser  nada  mas  que  para  los  chicos? 

Cuanto  mas  escribamos  en  clase,  menos  pro- 
blemas  de  disciplina  tendremos.  Nuestra  investi- 
gacion  muestra  que  mientras  mas  escribe  el  do- 
cente mayor  escritura  hay  de  parte  de  los  alum- 
nos.  Cuando  el  maestro  deja  de  escribir  y conver- 
sa  con  cada  uno  de  los  chicos,  baja  el  porcentaje 
de  escritura  de  estos. 


Leer  el  mundo  real 

Lo  importante,  lo  que  queremos,  es  que  nuestros 
alumnos  realmente  descubran  el  mundo,  el  mun- 
do que  ven,  el  mundo  que  huelen,  el  mundo  sobre 
el  cual  caminan.  Muchas  veces  digo:  “Vamos  por 
el  mundo,  pero  el  mundo  no  pasa  por  nosotros”. 
^No  les  ha  pasado  alguna  vez  levantarse,  desayu- 
nar,  ir  a la  parada  del  omnibus,  bajarse,  ir  hasta  el 
colegio  y,  de  repente,  darse  cuenta  de  que  no  se 
acuerdan  de  nada  de  lo  que  hicieron  desde  que  se 
levantaron,  ni  siquiera  de  haberse  vestido?  Nos 
pasa  tanto  esto,  nuestro  mundo  est&  tan  ocupado, 
que  perdemos  nuestros  oidos,  nuestra  vista. 

Me  temo  que  estamos  entrando  en  un  proceso 
de  seleccidn  nat;iral  de  p6rdida  de  nuestros  senti- 
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dos  y que  vamos  a terminar  aceptando  demasiado 
rapidamente  que  el  mundo  de  las  sombras  re- 
emplace el  mundo  de  la  realidad.  Por  eso  es 
que  especialmente  en  mi  nuevo  libro  toco  tanto 
este  tema  de  enseharles  a los  chicos  como  leer  el 
mundo  real,  el  mundo  por  el  que  uno  se  muevei  el 
mundo  de  nuestro  alrededor. 

Yo  s6  que  muchas  veces  cuando  los  chicos  tie- 
nen  que  elegir  sus  temas  para  escribir,  gran  parte 
de  los  temas  que  ellos  eligen  estan  relacionados 
con  el  mundo  de  las  sombras.  Tenemos  tanta  es- 
critura con  respecto  a las  “Tortugas  Ninja”,  o a 
los  “Invasores  del  Espacio  Exterior”,  o a temitas 
insipidos  que,  realmente,  notienen  demasiado  sig- 
nificado.  Esto  debe  preocupamos. 

Una  de  las  estrategias  que  uso  para  la  lectura 
del  mundo  consiste  en  seleccionar  un  periodo  bre- 
ve del  dia  anterior  al  que^alizamos  la  tarea,  para 
recordar  los  sucesos  que  tuvieron  lugar  durante 
ese  tiempo  y ver  como  leemos  el  mundo  en  ese 
lapso.  Por  supuesto  que  esa  lectura  del  mundo  va 
ir  acorde  con  la  edad  de  las  personas  que  reciben 
el  mensaje. 

(El  Dr.  Graves  realiza  la  tarea  que  mencio- 
namos  a continuacion  para  ejemplificar  una  de 
las  actividades  realizadas  en  la  lectura  del  mun- 
do, escribiendo  sobre  una  transparency  que  va 
mostrando  a traves  del  retroproyector.  Las  pala- 
bras  que  va  escribiendo  aparecen,  en  este  texto, 
en  bastardilla.) 

Estoy  en  el  aeropuerto  de  San  Martin  de  los 
Andes  (San  Martin).  Quiero  sacar  algunas  fotos 
del  6rea  antes  de  despegar  (fotos).  Salgo  y veo 
que  hay  muchos  cables  en  el  medio  que  me  difi- 
cultan  para  obtener  una  buena  foto.  No  tendri a que 
haber  esperado  hasta  el  ultimo  momento.  Estoy 
tratando  de  resolver  el  problema  de  sacar  una  foto 
de  algo  grande  como  una  montafia  (grande).  Es- 
toy ahi  como  un  tonto  buscando  el  angulo  adecua- 
do.  En  mi  lectura  del  mundo  lo  que  estoy  hacien- 
do  ahi  es  encontrarme  con  un  problema  (Proble- 
ma: cerca-lejos).  Normalmente  lo  que  hago  en 
esos  casos  es  poner  en  primer  piano  algo  peque- 
fio,  entonces  lo  grande,  por  contraposition,  surge 
solo.  Esto  me  hace  pensar  ahora  en  la  buena  foto- 
grafia,  pues  tengo  un  laboratorio  de  fotografla  en 
mi  casa.  Yo  no  me  di  cuenta  en  ese  momento  de  lo 
que  debia  hacer. 

La  identificacion  de  problemas  viene  de  la 
mano  de  una  serie  de  preguntas.  Siempre  surgen 


los  porqu6s.  A los  chicos  les  pasa  lo  mismo,  a 
medida  en  que  se  acostumbren  a llevar  registros 
de  informaciones,  a tomar  notas,  van  a tener  cada 
vez  m6s  preguntas.  Aprenden  a formular  pregun* 
tas,  y terminan  por  enunciar  hipdtesis. 

Como  hay  muchisimo  viento,  casi  de  70km 
(viento),  razono  que  la  cadena  montaiiosa  funcio- 
na  como  un  embudo  (testimonios  - hipdtesis  - ca- 
dena de  montaHas),  pero  en  realidad  no  lo  se,  y 
esto  implica  que  tengo  que  leer  mas  y preguntarle 
a mas  gente  (lectura  + entrevistas). 

Vuelvo  a la  confiteria  del  aeropuerto  donde 
estan  mis  amigos  tomando  cafe.  Hace  como  tres 
dias  que  estamos  trabajando  a razon  de  16  horas 
diarias  (sin  parar).  La  fatiga,  el  cansancio,  hace 
que  todo  parezca  extrafto  (extraHo,  cansancio). 
Esto  hace  surgir  otro  tema:  el  del  humor  (humor). 

(Estoy  convencido  de  que  en  la  educacidn  ne- 
cesitamos  mucha  m£s  risa  de  la  que  realmente  po- 
nemos.) 

Tengo  la  teoria  de  que  cuando  mayor  es  e!  ries- 
go  que  uno  asume,  mayores  probabilidades  de  reir- 
se  uno  tiene  (riesgo  - risa). 

(Cuando  entro  a la  sal  a de  profesores  de  una 
escuela,  m&s  o menos  en  5 minutos  puedo  deter- 
minar  si  es  una  sala  de  profesores  que  asumen  ries- 
gos  o no.  Algunas  sal  as  se  parecen  mucho  a una 
morgue  o tienen  lo  que  yo  llamo  el  culto  del  en- 
trecejo  fruncido.  Pareceriaque  uno  no  es  lo  sufi- 
cientemente  serio  respecto  de  la  educacidn  a me- 
nos que  tenga  fruncido  el  entrecejo.  ^C6mo  puede 
uno  empezar  a modificar  el  “culto  del  entrecejo 
fruncido”?  Creo  que  necesitamos  respaldamos  mas 
como  profesionales  entre  nosotros  mismos.  Nece- 
sitamos aprender  de  los  colegas  para  nuestro  pro- 
pio  beneficio.  'ienemos  entrecejos  fruncidos  cuan- 
do estamos  solos.  Tenemos  que  asumir  la  respon- 
sabilidad  que  nos  compete  pero,  al  mismo  tiempo, 
darle  al  personal  docente  lo  que  creemos  que  pue- 
de serle  util:  podemos  no  estar  de  acuerdo  con  io 
que  nos  digan,  pero  por  sobre  tod  as  las  cosas,  de- 
bemos  tratar  de  entenderlos.  De  modo  que  yo  hago 
entrevistas  cuando  estoy  en  la  sala  de  profesores: 
"^que  tal?  {.como  te  va?  {.que  estas  haciendo?".) 

Vuelvo  a San  Martin  de  los  Andes.  Ahora,  es- 
toy sentado,  pensando  cual  es  el  avion  (avion)  que 
nos  corresponde  a nosotros,  que  sera  probablemen- 
te  un  avi6n  a helice.  Estoy  nervioso  (terror)  por- 
que,  en  el  ultimo  mes,  tuve  tres  viajes  con  tormen- 
tas  eldctricas  (tormenta). 
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— Leer  el  mundo  — 

— San  Martin 

— Fotos 

-Grande 

Problema:  cerca  - lejos 
— *Viento  - 70  kms. 

— Argentina 

— Testimonios 

—Hipotesis 

—Cadena  de  montaiias 
—Lectura  + entrevistas 

— Sin  parar 

— ExtraHo 
— Cansancio 
—Humor 

— * Riesgo  - risa 
— *Avidn  — Terror/Tormento 


La  idea  que  tengo  que  transmitir  es  que  cada 
uno  debe  preguntarse  que  paso  en  tal  periodo  de 
tiempo  del  dia  anterior  y c6mo  paso.  Este  es  el 
comienzo  de  la  deteccion  de  problemas.  Yo  he 
enfatizado  en  todas  mis  publicaciones  que  estoy  a 
favor  de  que  sean  los  alumnos  los  que  elijan  el 
tema  sobre  el  cual  deseen  escribir,  pero  creo  que 
cometi  el  error  de  no  mostrarles  como  hacer  esto. 

Es  aqui  donde  el  leer  el  mundo  me  ha  resultado 
sumamenie  util.  Creo  que  el  mundo  se  hace  mu- 
cho mas  interesante  para  los  chicos  cuando  apren- 
den a ver  lo  que  hay  en  61  para  ver. 

En  unaprimera  lectura,  veo  entonces,  que  paso 
o como  fue  que  paso:  asi  inicio  una  nueva  sesion. 
Vuelvo  a leer  para  ver  que  fue  lo  mas  interesante. 

En  este  ejemplo,  el  tema  del  clima 

Pero  tambien  tengo  bastante  curiosidad  sobre 
el  tema  de  la  risa,  que  es  la  buena  risay  que  no  lo 
es,  y adonde  tengo  que  dirigirme  para  conseguir 
esa  information.  Y otro  tema  que  me  fascina  es  el 
tema  de  volar. 

El  siguiente  paso  consiste  en  que  los  chicos 
elijan  uno  de  estos  temas  para  hablar  acerca  de  el. 
Nunca  les  doy  a elegir  sobre  algo  de  lo  cual  yo  no 
quiero  para  nada  escribir. 

Y el  paso  siguiente  es  comenzar,  realmente,  a 
escribir.  Escribire  un  parrafo  que  me  tome  10  mi- 
nutos hacerlo.  Puedo  dejar  o no  que  me  vean  cuan- 
do lo  voy  escribiendo.  Pero,  en  principio,  si  dejo 
que  me  vean  haciendolo,  y mientras  voy  escribien- 
do les  dejo  ver  — oir — lo  que  voy  pensando.  Tra-  S 
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to  de  escribir  con  simpleza,  no  hablo  demasiado 
de  cosas  que  est6n  mas  alia  de  la  comprension  de 
los  niflos. 

Luego  paso  a la  lectura  del  texto.  No  se  trata 
solo  de  escribir  un  texto,  sino  tambien  de  ver  como 
suena  cuando  se  lo  lee,  a medida  en  que  lo  vqy 
produciendo,  generando.  Esto  toma  bastante  tem- 
po, yo  espero  que  los  chicos  puedan  decir  con  una 
sola  oration  de  que  se  trata  lo  que  estoy  escribien- 
do.  La  pregunta  “<i,de  que  se  trata?”  se  reitera  siem- 
pre.  No  importa  cual  sea  el  tipo  de  texto  — novela, 
poesia,  informe  de  ciencia — siempre  va  a ser  so- 
bre  un  solo  tema.  Lo  que  yo  hago  es  seguir  una 
disciplina  que  tambien  me  aplico  a mi  mismo, 
siempre  que  leo  me  pregunto  “^de  que  se  trata 
esto?”.  En  este  momento  se  esta  ensefiando  mas 
lectura  que  escritura. 

Despues  de  leer  el  texto  a los  alummos,  ellos 
me  tienen  que  contar  a mi  de  que  se  trata  realmen- 
te  oy  al  menos,  lo  que  ellos  creen  que  es  el  tema. 

Tambien  suelo  pedirles  que  me  indiquen  cua- 
les  son  los  elementos  textual  es  que  les  han  permi- 
tido  afirmar  que  6se  es  el  tema.  Supongamos  que 
estoy  escribiendo  con  respecto  al  viento,  podria 
decir  algo  asi:  “Fui  hasta  la  puerta,  para  salir  del 
Aeropuerto,  y tuve  que  poner  mi  hombro  contra 
ella  y empujarla  para  lograr  que  se  abriera.  Yo 
llevaba  un  pullover  atado  alrededor  del  cuello  que 
se  sacudia  detr&s  de  mi,  y una  corriente  de  aire 
subita  saco  de  mis  hombros  uno  de  los  lados  del 
pullover .”  (Esto  es  mostrar  los  efectos  del  viento. 
Los  escritores  trabajan  mucho  mas  para  mostrar 
que  para  decir.)  Los  alumnos  deberian  sefialar  esa 
parte  del  texto  para  corroborar  que  el  tema  es  el 
viento. 

Lo  siguiente  es  detectar  si  en  mi  texto  hay  al- 
guna  linea  en  la  que  establezco  una  hipotesis  so- 
bre  el  por  que  del  viento.  Seria  algo  como:  “Yo 
creo  que  la  ftierza  del  viento  en  este  lugar  se  debe 
al  aspecto  inusual  de  las  formaciones  de  las  mon- 
tafias.” 

Otro  tipo  de  ejercicio  con  respecto  a la  lectura 
de  lo  que  se  escribe,  es  p.e.,  tratar  de  encontrar 
alguna  linea  que  contenga  la  menor  cantidad  de 
informacion.  A lo  mejor  no  hace  falta  sacarla,  ya 
que  el  ejercicio  consiste  solo  en  encontrarla.  Ob- 
viamente,  nada  de  esto  funciona  si  uno  no  decidio 
primero  de  qu6  se  trata  el  texto. 

La  estrategia  adoptada  para  leer  el  mundo  con- 
siste, en  sintesis,  en  hacer  que  los  chicos  elijan 
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una  hora  del  dia,  anterior  al  de  la  escritura,  hablen 
acerca  algunas  cosas  que  pasaron  durante  ese  lap- 
so,  y luego  escriban  sobre  ellas.  El  proceso  previo 
es  el  de  la  toma  de  nota.  Reconozco  que  este  es 
uno  de  los  aspectos  mas  dificiles  del  ccmenzar  a 
escribir  y es  un  aprendizaje  de  toda  la  vida,  pero 
nunca  es  demasiado  temprano  para  empezar. 
Aborde  este  tema  en  el  libro  Exploraciones  en 
clase.  Los  discursos  de  la  “no  ficcidn”  (Aique, 

1 992).  Alii  considero  que  una  de  las  tecnicas  mas 
apropiadas  para  tomar  nota  es  usar  el  verbo  y el 
sustantivo  — acciones  y objetos — (gustcm  caba- 
llos). 

Cuando  estan  escribiendo  tienen  tres  cosas  de 
las  cuales  hablar:  1°)  “Esto  se  trata  de...  tal  cosa”; 
2°)  “Estoy  en...  tal  lugar“  (terminando,  por  la  mi- 
tad,  empezando...).  Tambien  pueden  decir  que  no 
saben  donde  estan  en  el  tratamiento  del  tema,  pero 
creen  que  estan  en  tal  lugar.  3°)  “Esto  es  lo  que 
voy  a hacer  a continuation”  o “Esto  es  con  lo  que 
necesito  que  me  ayuden”. 

Hemos  anrojado  solamente  una  primera  mira- 
da  a que  es  lo  que  hace  que  la  voz  del  escritor 
suija.  Para  que  estas  estrategias  tengan  ticito  es 
necesario  que  los  alumnos  escriban  un  mini  mo  de 
cuatro  veces  por  semana,  ya  que  asi  piensan  en 
lo  que  estan  haciendo  cuando  no  lo  estan  hacien- 
do.  Esta  es  una  de  las  caracteristicas  principales 
de  quien  encuentraproblemas  y comienza  un  pro- 
ceso constante  de  resolution  de  dichos  problemas. 

Recuerden  que  la  buena  ensefianza  siempre 
ha  sido  una  invitation  heirmosa  a hacer  algo  irre- 
sistible. 


Reflexion  final 

Nuestro  tema  ha  sido  la  no-ficcion,  el  genero  que 
nuestros  mhos  necesitan  primordialmente,  tanto 
hoy  como  en  su  vida  futura.  Todos  sabemos  que 
tener  informacion  es  tener  poder,  pero  el  mayor 
poder  lo  tiene  aquella  persona  que  no  solo  conoce 
la  informacidn,  sino  que  tambien  usa  la  escritura 
para  ayudar  a los  otros  y para  persuadirlos  de  la 
importancia  de  sus  propuestas.  La  escritura  no 
pertenece  solamente  a una  elite,  o alguna  clase 
especial  de  personas  superdotadas. 

Escribir  es  el  instrumento  que  nos  permitira 
ser  mas  libres  hoy  de  lo  que  lo  eramos  ayer. 


Espacio  Bibliografico 

Coordinado  por  Marfa  Elena  C.  de  De  Vincenzi 

El  rol  docente  y el  aprendizaje  de  la  lectura  y escritura 


Cuando  se  analizan  los  nuevos  enfoques  en  rela- 
ci6n  con  los  procesos  de  aprendizaje  de  la  lectu- 
re y escritura  se  descubre  la  dimensidn  del  cam- 
bio  que  ha  experimentado  el  rol  docente.  La  inter- 
ventidn  pedagbgica  estimulante,  creativa,  opor- 
tuna  y eficaz  juega  un  papel  fundamental  y el  es- 


tudio  de  estos  nuevos  roles  reubican  el  actionar 
del  docente  rescatando  en  su  justa  dimensidn  el 
proceso  de  ensefianza. 

Offecemos  en  nuestro  espacio  titulos  que  dedi- 
can algunos  caprtulos  al  papel  del  docente  y la 
lectura  y escritura. 
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ERRATAS 


En  el  art'culo  “Escribir  en  la  escuela:  qu6, 
c6mo  y para  quiln”,  de  Ana  Maria  Kaufman, 
publicado  en  el  numero  anterior,  $e  produjeron 
dos  errores  por  los  que  pedimos  disculpas: 

▼ El  texto  escrito  por  los  alumnos  de  7#  grado 
fue  reproducido  en  minusculas,  aunque 
originalmente  fue  escrito  todo  en  mayusculas. 

T "Dejamos  caer"  la  bibliografia  que  su 
autora  habria  presentado  al  final  del  trabajo. 
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CURSO  DE  Comunicamos  a nuestros  lectores  que  este 
ESPECIAL1ZACI6N  curso  recidn  comenzara  en  julio  de  1 995  y se 
EN  LECTURA  Y prolongard  hasta  diciembre  de  1996  por 
ESCRITURA  razones  de  organizacidn. 

Toda  informacidn  complementaria  a la  ya 
brindada  durante  el  15*  Congraso  Mundial 


de  Lectura  sera  publicada  en  el  numero 
de  marzo  de  Lectura  y Vida. 

Debido  al  alto  numero  de  preinscriptos  se 
ha  deddido  suspender  por  el  momenta  la 
recepcion  de  nuevas  preinscripciones. 
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MUNDIAL  DE  setiembre,  la  Asoclacidn  Internacional  da 
LECTURA  Lactura/Lactura  y Vida  y Aique  Grupo  Edi- 
ALFABETIZACI6N  tor,  publicardn  algunas  de  las  mds  importantes 
POR  TODOS  Y conference  presentadas  an  el  15*  Congraso 
PARATODOS 
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Mundial  da  Lactura  realizado  en  Buenos  Aires 
en  julio  pasado. 

Debido  a dificultades  de  la  edictan,  esta  obra  que 
estaba  previsto  pubbcar  en  diciembre,  aparece- 
rd  en  abrii  de  1995. 
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LECTURA  Y VIDA,  Revista  Latinoamericana  de  Lectura,  inicia  hoy,  con  este 
numero,  sus  16  anos  de  vida.,A  lo  largo  de  todos  estos  anos,  quienes  participamos  en  este 
proyecto  editorial  hemos  tratado  de  ser  coherentes  con  el  propdsito  que  oriento  la  publica- 
cion  desde  sus  comienzos:  acercar  a los  docentes  distintos  enfoques  teoricos  acerca  de  los 
procesos  de  lectura  y escritura  y resultados  de  diversas  investigaciones  en  ese  campo,  as! 
como  experiencias  de  aula  tendientes  a promover  la  formacion  de  lectores  y escritores. 
Muchos  de  los  articulos  incluidos  en  sus  paginas  han  creado  nuevas  expectativas  respecto 
de  la  ensefianza  de  la  lectura  y escritura.  Ese  ha  sido,  quiza,  nuestro  principal  aporte,  el  mas 
continuo  y sistematico  (pero  muy  limitado  por  cierto,  considerando  la  complejidad  de  la 
tarea),a  la  formacion  y actualizacion  docente  en  esta  area 

Nuestra  propuesta  ha  sido  y continua  siendo  contribuir  al  desarrollo  cientifico  y profe- 
sional  de  los  maestros  para  ayudarlos  a desempenar  mejor  su  rol  profesional.  Aunque  nues- 
tro aporte  haya  estado  sesgado,  mayormente,  hacia  el  area  del  conocer,  compartimos,  en 
relation  con  este  tema  de  la  formacion  docente,  la  conception  expuesta  en  forma  reiterada 
por  una  de  nuestras  principales  colaboradoras,  Marla  Eugenia  Dubois,  de  la  Universidad 
de  Los  Andes,  Venezuela,  quien  sostiene  que  “la  formacion  del  docente  debe  contemplar 
por  un  lado  la  formacion  en  el  saber  y en  como  aplicarlo  y por  otro,  su  desarrollo  como 
persona,  la  formacion  en  el  ser  (...).  Si  el  docente  ha  de  hacer  algo  mas  que  ensehar,  si  ha  de 
educar  en  la  lectura  y la  escritura,  el  mismo  debe  haber  sido  educado  en  tal  sentido,  en  el 
saber  cientifico  y profesional  y en  el  ser  como  persona,  que  en  este  caso  traduciriamos  en  el 
ser  como  lector  y como  usuario  habitual  de  la  escritura.  Educar  al  docente  en  el  saber  en  lo 
que  a esta  area  se  refiere,  significa  guiarlo  en  el  conocimiento,  estudio  y reflexion  de  dos 
procesos,  fundamentals:  el  que  tiene  que  ver  con  el  lenguaje,  en  todas  sus  manifestaciones 
y el  que  tiene  que  ver  con  el  aprendizaje.”  Pero  “no  basta  conocer  en  que  consisten  los 
procesos  de  lectura  y escritura:  es  necesario  experimentarlos,  vivirlos,  para  descubrir  sus 
secretos  y poder  asi  ayudar  a que  otros  los  descubran  (...).  La  posibilidad  de  alcanzar  un  alto 
grado  de  excelencia  como  usuario  de  la  lengua  escrita  no  solo  es  importante  para  el  docente 
desde  el  punto  de  vista  profesional,  es  tambien  la  via  para  el  enriquecimiento  intelectua!  y 
espiritual  del  maestro  como  persona  (Lectura  y Vida,  Afio  14, 4,  diciembre  1993). 

Nuestra  intention,  al  reiterar  los  conceptos  de  Dubois,  es  incluimos  en  el  debate  que, 
desde  distintas  instituciones  gubemamentales  latinoamericanas,  se  esta  proponiendo  a la 
comunidad  educativa,  acerca  de  cuales  son  las  condiciones  indispensable*  que  debe  reunir 
un  programa  de  formacion  y actualizacion  docente  en  lectura  y vscritura:  “ Formar  al  docen- 
te en  el  saber  significa  —de  acuerdo  con  Dubois--  orientarlo  en  la  construction  del  conoci- 
miento que  el  necesita  para  desempenar  con  excelencia  su  labor  (. . .).Formar  al  docente  en  el 
ser  quiere  decir  guiarlo  en  el  descubrimiento  de  sus  potenciales  como  persona  creativa, 
como  observador,  como  ser  reflexivo  y critico  capaz  de  valorar  y decidir,  como  habil  usi  a- 
rio  del  lenguaje  oral  y escrito,  como  persona  dotada  de  sensibilidad  ante  la  naturaleza  y el 
arte,  como  orientador  de  un  grupo  social  organizado  sobre  la  base  de  valores  eticos”. 


El  entorno  y 


EL  MAESTRO  EN  DIVERSAS 


PERSPECTIVAS  DE  LA 


ALFABETIZACION  INICIAL 


Berta  braslavskY 


Especialista  en  lectoescritura.  En  1 993,  la  Organizacidn  de  Estados 
Americanos,  OEA,  le  otorgd  el  Premio  Interamericano  de  Educacion 
uAndr6s  Bello ”,  en  reconocimiento  a su  destacad % trayectoria  acaddmica 
yprofesional  dedicada  al  mejoramiento  de  la  educacidn  bastca.  Dirige 
el  Programa  de  actaalizactdn  en  la  aljabe  tizactdn  initial  con  dnjasis 
en  la  comprensidn,  curso  de  posgrado  de  la  Facultad  de  Filosofiay  Letras 
de  la  Universidad  de  Buenos  Aires. 
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_ uando  se  trata  el  proceso  de  adquisicion  del  conocimiento  en  el  aula  se 
suele  tener  en  cuenta  la  relation  entre  el  maestro,  el  aJumno  y los  conteinidos  asi 
como  la  compatibilizacion  del  proceso  de  aprendizaje  con  la  logica  interna  de  cada 
contenido.  Pocas  veces  se  considera  la  importancia  del  medio  — del  entorno — 
en  ese  proceso  de  adquisicion. 

Sin  embargo,  en  los  ultimos  tiempos,  en  lo  que  atane,  particularmente,  a la  lectura 
y la  escritura  inicial,  algunas  tendencias  se  refieren  en  especial  al  medio,  pero 
con  diferencias  que  conviene  conocer  para  evitar  confusiones. 

Lapublicacion  afortunada  d*1  las  Obras  Escogidas  de  Vygotsky  ( 1 99 l),y  lamas 
reciente  publicacion  en  castellano  de  Vygotsky  y la  educacion,  compiladapor 
Luis  C.Moll  (1 994),  facilitan  el  tratamiento  cientifico  del  tema  general  de 
la  relacion  entre  el  medio  y el  individuo,  tema  que  a su  vez  permite  analizar  la 
relacion  entre  el  medio,  el  alumno,  el  educador  y los  contenidos. 

A la  luz  de  ese  analisis  se  pueden  encontrar  las  diferencias  entre  algunas  de  las 
perspectivas  que  ahora  se  reconocen  para  la  investigacion  y la  enseflanza  en 
la  alfabetizacion  inicial , las  contradicciones  aun  pendientes  y los  caminos  que  se 
intentan  para  resolverlas. 
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£1  medio  en  el  conductismo 
y la  reflexologia, 
y en  la  teoria 
sociohistorico  cultural 

En  1924,  Vygotsky,  alanalizar  la  crisis  delapsico- 
logia  en  su  conferencia  sobre  “Los  metodos  de  in- 
vestigation reflexologicosy  psicologicos”,  estable- 
cio  la  distancia  que  lo  separaba  tanto  de  los 
reflexologos  rusos  como  de  los  conductistas  norte- 
americanos  (Vygotsky,  1991). 

Si  bien  destacaba  el  merito  de  ambas  direccio- 
nes  como  fundadoras  de  la  psicologia  objetiva,  “de- 
jando  de  lado  el  analisis  de  las  vivencias  espirituales 
subjetivas”,  de  la  instrospeccion  y de  los  “sistemas 
de  clasificacion  escolasticos”  (VVgotsky,  1991,  p. 
145)  exponia  sus  divergencias  en  cuanto  al  trata- 
miento  de  los  “fenomenos  subjetivos  o psiquicos 
como  objeto  propio  de  la  psicologia”.  Sin  embargo, 
reconocia  en  ambos  movimientos  la  importancia  del 
mecanismo  basico  como  reaction  que  supone  obli- 
gato riamente  la  perception  del  influjo  del  medio, 
ya  sea  desde  adentro  o desde  afuera  del  organismo 
(VVgotsky,  1991,  p.  153). 

Vygotsky  jamas  utilizo  la  formula  E-R  (estimu- 
lo-respuesta)  porque  “no  puede  servir  de  base  a un 
estudio  apropiado  de  las  formas  superiores  de  la  con- 
ducta,  especificamentehumanas”  (VVgotsky,  1979, 
p.  98).  Pero,  a modo  de  hipotesis,  en  1926  en  su 
prologo  a la  obrade  Thorndike  (VVgotsky,  1991,  p. 
153)  imagino  un  tercer  termino  intermedio.  El 
excitante,  como  punto  de  partida,  seria  seguido  por 
ese  tercer  termino  que  se  interpondria  entre  el  E y 
la  R para  generar  un  proceso  intemo  de  trans- 
formation del  excitante:  ya  sean  los  procesos  qui- 
micos  en  la  planta  que  provocan  la  flexion  del  tallo, 
el  recuerdo  de  la  comida  en  el  perro  que  da  lugar  a 
la  secretion  de  la  saliva,  los  pensamientos  del  hom- 
bre  que  se  expresan  en  los  calculos  sobre  el  papel. 

Este  proceso,  que  tiene  lugar  en  todos  los  se- 
res vivos,  adquiere  en  el  hombre  una  gran  compleji- 
dad  bajo  formas  tan  complicadas  y sutiles,  de  as- 
pectos  tan  imperceptibles,  que  resulta  imposible  des- 
cubrirlas  “a  primera  vista”.  Constituyen  los  feno- 
menos “subjetivos  o psiquicos”  que  son  objeto  de  la 
psicologia  mientras  que  la  reflexologia  tiene  como 
objeto  lafisiologiadel  sisterrunervioso  central. 

En  los  albores  de  la  “decada  prodigiosa”,  de  “fu- 
ria  creadora”,  que  se  inicia  en  1 924,  ya  habia  dicho 
VVgotsky:  “de  toda la  masade  excitantes ...  se  des- 
taca  para  mi  un  grupo  que  es  el  de  los  estimulos 


sociales,  que  proceden  de  las  personas  y se  destaca 
porque  yo  mismo  puedo  producir  esos  excitantes . . . 
que  sirven  de  fundamento  a la  conciencia  social  y a 
la  coordination  colectiva  de  comportamientos,  lo  que 
conduce,  entre  otras  cosas,  al  origen  social  de  la 
conciencia”  (VVgotsky , 1 99 1 , p.  1 2). 

Sus  divergencias  con  el  conductismo  y la 
reflexologia  se  aclaran  definitivamente  cuando  es- 
tablece  las  diferencias  entre  el  comportamiento  del 
animal,  que  estudian  experimentalmente  ambas 
corrientes,  y el  comportamiento  del  hombre,  que 
estudia  la  psicologia.  Reconoce  que,  si  bien  en  el 
animal  ya  se  agregan  los  reflejo  ; innatos  heredados 
— como  lo  aclaro  Darwin — , y k*s  reflejos  condicio- 
nados  adquiridos  — corro  lo  aclaro  Pavlov — , las 
experiences  individuate  en  el  hombre  son  muy  dis- 
tintas  porque  se  agregan  nuevos  componentes. 
Se  amplia  la  experience  heredada,  no  solo  en  lo 
biologico,  sino  en  las  adquisiciones  de  generaciones 
anteriores  que  se  reciben  desde  el  nacimiento  a tra- 
ves  de  la  experience  histories  y junto  con  ella  la 
experience  social  de  otras  personas.  El  compo- 
nente  social  del  comportamiento  da  lugar  a una 
adaptation  activa  al  medio  diferente  de  la  adapta- 
tion eminentemente  pasiva  del  animal.  En  resumen: 
en  el  hombre  actua  “el  medio  multiplicado  por  el 
medio.  Es  lo  social  al  cuadrado”  (VVgotsky,  1991 
P- 158). 

“El  comportamiento  del  hombre ...  se  nos  re- 
vela como  un  proceso  continuo  de  nuevas  reac- 
ciones  ...”  y “lo  que  es  mas  importante,  como  una 
lucha  entre  el  mundo  y el  hombre  que  no  cesa  ni  un 
segundo  y que  exige  ajustes  instantaneos.  En  una 
palabra,  el  comportamiento  del  hombre  se  revela  en 
toda  su  complejidad  real,  en  su  potente  significado, 
como  un  proceso  dinamico  y dialectico  de  lucha 
entre  el  hombre  y el  mundo  y dentro  del  pro- 
pio hombre”  (VVgotsky,  1991,  p.  157). 

El  rol  del  maestro 
en  el  conductismo 
y en  la  teoria 
sociohistoricocultural 

A partir  de  las  divergencias  anteriores,  surgen  las 
diferencias  entre  ambas  direcciones,  — el  con- 
ductismo y la  teoria  sociohistorica—  sobre  el  rol  del 
maestro. 

VVgotsky  reconoce  explicitamente  que  “en  to- 
das  las  epocas”,  “toda  education  ha  sido  siempre 


104& 


una  funcidn  del  r6gimen  social”  y por  eso  aparece 
“laenorme  importancia,  excesivamente  grande,  del 
maestro”,  como  motor  principal,  como  “la  parte  fun- 
damental del  medio  educativo”.  En  “la  nuevapsico- 
logia”,  refiri^ndoseal  conductismo,  sos- 
tiene  que  al  reconocerse  como  meca- 
nismo  b&ico  del  comportamiento  la  re- 
action su  medio,  el  nifto  ya  no  puede 
ser  considerado  como  “el  recipiente  va- 
cio  que  el  maestro  debe  llenar  con  el 
ftgoa  o con  el  vino  de  sus  lecciones”. 

En  ese  caso  pareceria  que  la  educa- 
ci6n  fuera  s61o  un  proceso  de  “adapta- 
ci6n  de  los  componentes  heredados  a 
las  condiciones  del  medio”  y de  “acu- 
mulaci6n  y elaboration  de  reflejos  con- 
dicionados  del  medio”. 


Asi,  se  considera  que  el  maestro 
ha  dejado  de  ejercer  una  accidn  edu- 
cadora  directa  Toda  la  reforma  noite- 
americana,  dice  en  1926,  “gira  alrede- 
dor  de  este  tema  como  lograr  que  el 
maestro  sea  un  organizador  del  medio 
social,  hasta  que  su  papel  se  aproxime 
lo  mas  posible  a cero”.  Thorndike  “re- 
duce tambitii  el  papel  del  maestro  al  de 
regulador  de  los  estimulos  de  las  reac- 
ciones  del  nifto”  y “limita  fundamental- 
mente  el  proceso  educativo  del  maes- 
tro” (Vygotsky,  1991,  p.  161). 


Los  conceptos  elaborados  en  fun- 
cion  de  sus  divergences  con  el 
conductismo  y con  la  reflexologia,  asi 
como  con  todas  las  tendencias  psicolo- 
gicas  de  su  tiempo  que,  asombrosamente,  conocio  y 
discutio,  derivaron  a partir  del  afto  30  en  los  princi- 
pios  que  fundamentan  la  teoria  sociohistorico  cultu- 
ral de  la  psicologia , cuya  teori  a del  desarrollo  cons- 
tituye  al  mismo  tiempo,  segun  Bruner  ( 1 962),  una 
teoria  de  la  education. 


en  esa  lucha.  Esta  idea  embrionai  ia  se  anticipo  a su 
concepcion  de  la  Zona  de  Desarrollo  Proximo  que 
formido  al  final  de  su  corta  vida. 


Al  mismo  tiempo  que  les  objetaba  a los  conduc- 
tistas  y reflexdlogos  que  no  se  plantearan  la  necesi- 
dad  de  producir  transformaciones  serias  en  la  es- 
cuelay  en  la  funcion  del  maestro,  afirmaba  que  “la 
formula  exacta  de  la  education”  esta  en  los  objeti- 
vos  que  el  maestro  debe  conocer  para  saber  a que 
canales  debe  dirigir  mismo  las  tendencias  natura- 
les  del  nifto  y conocer  “que  ruedas  debe  girar”  con 
ese  propdsito.  Teniendo  en  cuenta  la  cornplejidad 
del  comportamiento  humano,  el  proceso  educativo 
debe  presentarse  como  una  ardua  lucha  en  el  inte- 
rior de  la  persona,  y el  maestro  debe  jugar  un  papel 
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La  celebridad  de  este  concepto  suele  estar  fal- 
samente  acompaflada  de  un  reduccionismo  que  se 
limita  a los  ejercicios  de  ayuda  en  el  desempefio.  En 
oposicidn  al  mismo,  autores  actuales  (Moll,  1 994) 
analizan  su  verdadera  esencia.  Dentro  de  una  con- 
cepcion )ue  rechaza  la  universalidad  de  un  nifto  que 
se  deseiivuelve  en  un  medio  vacio  de  cultura  y al 
margen  de  las  relaciones  sociales,  la  ZDP  tiene  como 
rasgos  esenciales,  entre  otros:  1)  el  contraste  entre 
el  aprendizaje  de  un  nifto  solo,  con  el  rendimiento  de 
un  nifto  que  realiza  una  actividad  compartida  (con 
un  adulto  o tambien  con  un  nifto  rrtis  adelantado);  2) 
la  actividad  del  maestro  pensada  para  brindaiie  un 
andamiaje  que  le  ayude  hasta  que  se  apropie  del 
conocimiento  de  manera  conscientey  autorregulada; 
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3)  su  aplicacion  en  la  escuela,  en  la  formation  del 
maestro  y en  todos  los  ambitos  de  la  vida  social. 

LaZDP,  sintesis  de  los  conceptos  educaciona- 
les  de  Vygotsky,  es  un  concepto  de  conexion  de  los 
elementos  clave  de  It i . ;ria  que  considera  indivisibles 
al  individuo  y la  sociedad. 

El  medio  y el  maestro 
en  tres  perspectivas 
de  la  alfabetizacion  inicial 

McCarthey  y Raphael  (1 992)  analizan  tres  perspec- 
tivas actual  es  en  la  ensefianzay  en  la  investigation 
delalecturay  la escritura  inicial:  l)las  teoriascog- 
nitivas  del  “procesamiento  de  la  information”;  2) 
las  “natural/piagetianas”;  3)  la“socioconstructivista”, 
que  responde  a los  principios  basicos  de  Vygotsky. 

Despues  de  exponer  las  diferencias  esencia- 
les  entre  los  supuestos  basicos  en  cada  tendencia 
y sus  consecuencias  para  la  ensenanza,  cuando  se 
refieren  al  rol  del  entomo  en  el  aula,  reconocen 
las  diferencias  siguientes:  para  laprimera  el  entomo 
es  indiferente  y asume  que  es  estable.  Para  las  otras 
dos,  el  entomo  es  critico  hastatal  punto  que  la  apa- 
riencia  de  las  aulas  puede  sugerir  que  responden  a 
un  enfoque  similar.  Sin  embargo,  estos  autores  re- 
conocen diferencias  esenciales  entre  ambas  pers- 
pectivas. 

Desde  la  perspectiva  “na.  oral/piagetiana”,  en 
la  cual  se  incluye  como  repr;  sentante  muy  desta- 
cado  el  “whole  language”  ( lenguaje  integral),  sus- 
tentado  por  Kenneth  y Yetta  Goodman,  es  funda- 
mental el  entorno  de  escritura,  con  materiales  di- 
versos  y libros  donde  el  aprendizaje  es  “natural”, 
porque  el  nirio  es  quien  construye  el  conocimiento 
solo,  sin  intervention  de  otras  personas.  El  cu- 
rriculum tambien  se  deriva  de  las  escrituras  “natu- 
rales”  como  letreros,  rotulos,  carteles.  Los  alumnos 
aprenden,  pues,  sin  asistencia  deliberada  y no 
se  definen  objetivos.  El  maestro  tiene  un  rol 
facilitador  al  crear  el  entomo  para  que  el  alu  ino 
explore.  Ante  las  oportunidades  que  se  le  brindan, 
la  responsabilidad  de  aprender  recae  sobre  el  alum- 
no  quien,  gracias  al  medio  letrado,  en  interaction 
con  el  texto,  elabora  sus  hipotesis  y aprende  a leer 
del  mismo  modo  que  aprende  a hablar  en  su  rela- 
ci6n  con  el  habla  de  los  derrtis.  Tiene  oporti*nidades 
de  escribir  sobre  topicos  seleccionados  por  los  ni- 
ftos  corriendo  los  riesgos  de  una  libre  experimenta- 
tion que,  ciertamente,  comparte  con  sus  compaile- 


ros.  Como  ocurre  con  el  habla,  el  nino  aprende  el 
lenguaje  total  y no  sus  partes. 

En  la  perspectiva  socioconstructivista,  segun 
estos  autores,  el  entomo  de  escritura  tiene  las  mis- 
mas  caracteristicas,  y la  diferencia  residiria  esen- 
cialmente  en  la  relation  dialogica  del  maestro  con 
los  alumnos.  La  ensefianza  es  mas  directiva  que 
en  el  “whole  language”,  pero  menos  que  en  el  “pro- 
cesamiento de  la  informacion”.  EUos  consideran  que 
es  un  modo  de  instruction  ambiental  caracteri- 
zado  por  tiaros  objetivos  especificos. 

Como  el  conocimiento  es  una  construction  so- 
cial, el  maestro  asiste  al  alumno  en  sus  intentos  ini- 
tials por  diversos  medios  y disminuye  su  ayuda 
gradualmente  hasta  que  este  asume  sus  responsa- 
bilidades.  Usa  el  dialogoy  ademas  se  vale  de  recur- 
sos  muy  variados  para  que  el  alumno  intemalice  las 
operaciones  que  ha  realizado  extemamente  y avan- 
ceporsi  mismo. 

En  cuanto  al  rol  del  alumno,  en  el  primer  caso 
es  esencialmente  pasivo  en  la  reception  del  cono- 
cimiento; en  el  segundo  es  esencialmente  activo 
en  la  construction  del  conocimiento;  en  el  tercero 
tanto  el  alumno  como  el  maestro  son  activos  en  la 
construction  conjunta  del  conocimiento. 


Las  contradicciones 
pendientes 

Este  interesante  analisis  permite  interpretar  que  los 
autores  que  se  integran  en  la  segunda  perspectiva 
— que  no  son  conductistas  sino  que  en  su  mayoria 
son  detractores  del  conductismo — , no  han  resuelto 
las  contradicciones  entre  el  individuo  y el  medio  que 
dejaron  pendientes  los  conductistas. 

Les  resulta  dificil  explicar  como  actua  en  el 
entorno  el  nino  que  debc  aprender  solo,  ya  sea 
porque  la  intervention  del  adulto  puede  interferir 
el  desarrollo  de  sus  hipotesis  intemas , ya  sea  por- 
que no  se  debe  coartar  un  aprendizaje  que  se  ad- 
quiere  espontaneamente  en  un  medio  letrado  del 
mismo  modo  que  se  adquiere  el  habla  en  un  me- 
dio oralizado. 

Se  haopinado,  sin  mayores  explicaciones,  que 
la  alfabetizacion  inicial  debe  pensarse  “en  terminos 
de  situaciones  de  alfabetizacion  y no  en  terminos  de 
metodos  de  ensehanza”  como  ha  ocurrido  tradicio- 
nalmente  ( Ferreiro,  en  Goodmann,  1990,  p.  24). 
Se  ha  querido  explicar  que  se  adquiere  la  lecturay 
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la  escritura  gracias  al  aprendizaje  por  “inmersion” 
propio  de  la  educacidn  informal  o funcional  o por 
“invencidn”  firente  a la  “convencidn”  (Goodman  y 
Goodman,  1990). 

Parece  que  trasladando  al  aula  los  materiales 
escritos  que  existen  fuera  de  la  escuela,  los  nifios 
pondrian  en  action  los  procesos  de  asimilacicn  y 
acomodacion  cuando  manejan  las  escrituras  que 
tienen  a su  alcance,  y que  reacomodarian  su  pro- 
ceso  de  adaptacidn  apelando  a sus  hipotesis  inter- 
nas  cada  vez  que  se  rompe  el  equilibrio  que  han 
logrado.  A este  respecto,  Goodman  y Goodman 
(1 990)  citan  a Piaget  y su  concepto  de  equilibration 
de  las  estructuras  psiquicas. 

Entre  sus  recomendaciones  para  resolver  cien- 
tificamente  los  problemas  de  la  ensefianza  initial 
de  la  lengua  escrita , \Vgotsky  (1 970,  p.  177)  escri- 
bi6:  “es  necesario  que  las  letras  se  conviertan  en 
elementos  de  la  vida  de  los  nifios  al  igual  que  lo  es  el 
lenguaje.  Del  mis  mo  modo  que  los  nifios  aprenden  a 
hablar  deberian  aprender  a leer  y escribir”.  Pero 
tambidn  dej6  otros  preceptos  mds  directivos  que 
se  basan  en  su  conception  de  la  lengua  escrita  como 
la  funcidn  simbolica  del  sistema  de  signos  de  la  es- 


critura; en  la  evolucidn  de  esafuncion  simbolica;  en 
la  diferenciacidn  entre  el  piano  intemo,  significative, 
y el  piano  extemo,  fonetico,  del  lenguaje;  en  su  ana- 
lisis  de  las  diferencias  entre  el  aprendizaje  de  la  len- 
gua oral  y de  la  lengua  escrita  que  explican  las  dife- 
rencias entre  la  edad  del  aprendizaje  de  la  lengua 
habladay  de  la  lengua  escrita. 

En  cuanto  a la  oposicion  a veces  dramdtica  en- 
tre lo  fonico  y el  lenguaje  total  que  existe  entre  las 
dos  primeras  tendencias  antes  analizadas,  \Vgotsky 
(1979,  p.  1 59)  expreso  claramente  que  “se  ha  ense- 
fiado  a los  nifios  a trazar  letras  y formar  palabras 
pero  no  se  les  ha  ensefiado  el  lenguaje  escrito.  Se 
ha  hecho  tanto  hincapid  en  la  mecanica  de  la  escri- 
tura que  se  ha  olvidado  el  lenguaje  escrito  como 
tal”.Y  aconsejo:  “a  los  nifios  deberia  ensenarseles 
el  lenguaje  escrito,  no  la  escritura  de  letras”  (1979, 
p.  1 78).  Sin  embargo,  se  preocupo  por  las  dificulta- 
des  que  tienen  cuando  crean  o usan  simbolos  escri- 
tos para  representar  el  lenguaje  hablado  en  el  se- 
gundo  momento  de  la  evolution  de  los  simbolismos, 
momento  muy  breve  despues  del  cual  utilizan  direc- 
tamente  la  escritura  como  significante,  ya  sin  la 
intermediation  del  lenguaje  hablado. 


LEER  Y ESCRIBIR m LA  ESCUELA 
PUEDEN  SER-ACTOS  LEGITIMOS 
DE  COMUNICACldN.  SOLO 
HACE  FALTA  PROPICIAR  €1 
l ENCUENTRO  ADECUADO 
| ENTRE  LOS  NINOS  Y . . 
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Las  ultimas  investigaciones  en  el  campo  de  la  lin- 
guistica  y de  la  psicolinguistica  al  alcance  de 
los  docentes,  para  que  los  chicos  puedan  opti- 
mizer su  aprendizaje  aprovechando  al  maxi- 
mo  sus  propias  posibilidades  de  expresion. 
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Aprendizajes  espontaneos  Las  caracterfsticas  especificas 

y aprendizajes  escolares  del  micromedio  escoiar 


Las  dos  corrientes  que  reparan  en  el  ambiente  de 
alfabetizacion  tienen  el  merito  de  haber  Uamado 
la  atencion  sobre  los  conocimientos  de  la  lengua 
escrita  que  el  nifio  adquiere  socialmente,  antes  de 
llegar  a la  escuela  y fuera  de  ella  Con  esa  hipote- 
sis  se  desarrollaron  las  investigaciones  de  la  “alfa- 
betizacion emergente”  y se  ha  sefialado  justamente 
que  la  alfabetizacion  no  es  solo  responsabilidad  de 
la  escuela  sino  que  tambien  es  responsabilidad  de  la 
familia  y de  la  sociedad.  Tambien  se  ha  llamado  la 
atencion  para  que  se  tengan  en  cuenta  los  conoci- 
mientos que  tiene  el  nifio  cuando  llega  a la  escuela 

Probablemente,  Vygotsky  ( 1 97 1 , p.  1 77)  fue  el 
primero  en  advertir  que  el  nino  se  acerca  natural- 
mente  a la  escritura  desde  su  primera  infancia  Pero, 
sin  embargo,  esbozd  directivas  para  la  ensefianza 
en  la  escuela  y su  teoria  ofrece  serios  fundamen- 
tos  para  la  education  formal,  donde  por  fin  ten- 
dra  lugar  el  dominio  de  la  lengua  escrita.  Por  su 
parte,  Luria  senalo  las  “ricas  vias”  del  aprendizaje 
escoiar  para  incorporar  los  procedimientos  cuali- 
tativamente  nuevos  que  requiere  la  escritura  alfa- 
betica  (a  diferencia  de  la  pictografica)  y de  la  im- 
portante  zona  que  se  extiende  entre  la  prehistoria 
del  lenguaje  escrito  y “las  formas  nuevas,  cultura- 
les,  introducidas  organizadamente”  (Luria,  1987,  p. 
54  y 55). 

En  este  caso,  se  pone  en  juego  el  gran  tema 
del  transito  de  los  aprendizajes  espontaneos  a 
los  aprendizajes  escolares  que  preocupa  a inves- 
tigadores  actuales  inspirados  en  Vygotsky,  tratan- 
do  de  combinar  los  contextos  sociales  en  una  sin- 
gular relation  entre  la“pedagogia  de  los  hogares”  y 
la“pedagogia  del  aula”.  Se  preocupan  por  entrete- 
jer  los  conocimientos  cotidianos  con  los  conocimien- 
tos teoricos  del  aula  para  encontrar  regularidadesy 
sistematizaciones  que  inicien  a los  nifios  en  el  cono- 
cimiento  cientificoy,  reciprocamente,  les  permitan 
conocer  mejor  la  realidad  cotidiana  (Moll,  1990,  3ra 
parte). 

Dentro  de  la  interpretation  vygotskyana  se 
avanzacon  interesantes  investigaciones  referidas  a 
la  initiation  en  la  lecturay  escritura  en  el  aula  o ala 
recuperation  del  aprendizaje  en  los  nifios  que  pre- 
sentan  dificdtades  de  di  verso  origen  (Clay  y Cazden; 
Rueda,  R.  y otros,  en  Moll , 1 994). 


Si  no  es  concebible  un  nifio  arquetipico,  universal, 
es  porque  tampoco  el  medio  puede  considerarse 
como  una  abstraction,  siempre  igual  a si  mismo,  sino 
que,  por  el  contrario,  presenta  contextos  culturales 
y sociales  diversos,  que  adquieren  caracteristicas 
especificas  en  determinadas  situaciones. 

Investigaciones  filogentiicas  e historicas  que 
se  remontan  a 4.000  aC,  comprueban  que,  a partir 
de  las  escrituras  cuneiformes  la  escuela  es  “un  as- 
pecto  universal  y necesario  del  proceso  cultural  or- 
ganizado”,  como  lo  expreso  Vigotsky,  y que,  atra- 
ves  de  su  historia,  ha  presentado  algunas  caracte- 
risticas que  la  distinguen  de  otros  procesos  de  so- 
cialization (Cole,  1990,  p.  96). 

Se  pueden  destacar  algunos  rasgos  que  la  ca- 
racterizan  segun  las  investigaciones  en  que  se  basa 
Cole:  1)  su  estructura  social  peculiar,  donde  un 
solo  adulto  interactua  con  muchos  alumnos  al  mis- 
mo tiempo;  2)  las  situaciones  de  aprendizaje,  di- 
ferentes  del  aprendizaje  practico,  modtiico,  por  imi- 
tation de  la  vida  real  que  caracteriza  a los  medios 
no  escolarizados.  Y agrego  un  tercero,  especialmen- 
tesubrayadopor  Wertsch:  (1990,  p.  121)  acerca  del 
privilegio  que  tiene  en  la  escuela  el  discurso  de  la 
“racionalidad  descontextualizada  como  reflejo  de  una 
tendencia  general  de  la  sociedad  modema”  para 
imponer  ciertas  voces  y silenciar  otras. 

Estos  tres  aspectos,  desde  ya,  sugieren  la  di- 
versidad  y complejidad  del  medio  en  las  aulas  de  las 
escuelas  urbano  marginal  es  con  nifios  que  hablan 
con  las  variantes  dialectales  que  corresponden  al 
origen  geografico  de  las  familias  quehabitan  en  los 
asentamientos,  con  lenguaje  pobre,  generalmente 
“miedoso”,  y variadas  sintaxis  y que,  ademas,  tie- 
nen una  experiencia  muy  pobre  o ninguna  con  el 
lenguaje  escrito  y su  sentido.  O en  escuelas  rurales, 
en  culturas  dgrafas  o analfabetas;  o en  escuelas  con 
alta  repitencia  donde  las  edades  oscilan  desde  los 
seis  a los  diez  afios  o mas. 

Por  otra  parte,  el  propio  desarrollo  intemo  de 
la  escuela  ha  dado  lugar  a deformaciones  del  “micro- 
medio” con  los  vicios  que  caracterizan  a la  “cultura 
de  la  escuela”  descritos  en  conocidos  estudios  con 
metodos  etnograficos. 

Este  panorama  obliga  a introducir  cambios  que 
no  solo  se  limitan  al  entomo  de  alfabetizacion.  El 
“ambiente  de  lectura’  es  indispensable,  sobre  todo 
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con  poblaciones  urbano  margin  ales  o rurales  que 
tienen  poca  o ninguna  experiencia  con  el  lenguaje 
escrito.  Pero  no  se  debe  concebir  el  “entorno” 
como  una  pura  exhibition  de  estimulos  que  el 
maestro  debe  coordinar  para  facilitar  el  apren- 
dizaje  del  niflo  solo. 

Es  igualmente  o mas  importante  crear  situa- 
ciones  reales  de  comunicacion  asi  como  un  clima 
de  confianza  y credibilidad  en  el  aprendizaje  de 
todos  los  nifios  aunque  algunos  necesitan  mas  ayu- 
da.  Es  una  condition  necesaria,  en  particular  para 
considerar  otro  componente  que  caracteriza  a 
la  escuela.  Es  el  instrumento  de  mediation  desta- 
cado  por  Cole,  la  escritura  (tanto  en  el  area  de! 
lenguaje  como  de  la  matematica)  como  esencial  para 
laescolarizacion. 

El  aprendizaje  consciente 
y el  rol  del  maestro 

La  lectura  de  las  Obras  Escogidas  de  Vygotsty 
(1 991),  permite  acercamos  a su  preocupacion  fun  - 
damental  por  el  problema  de  la  conciencia  cuyo 
conocimiento  contrastaba  con  lo  que  gracias  a F reud 
ya  se  sabia  sobre  el  inconsciente. 

Reconoce  que  primero  existe  un  conocimien- 
to de  accion:  “para  someter  una  funcion  al  control 
intelectual  y volitivo,  primero  debemos  poseerlo” 
(Vygotsky,  1964,  p.  105).  Pero  este  es  solamente  un 
conocimiento  practico.  El  verdadero  conocimien- 
to s6lo  se  logra  a traves  de  la  toma  de  concien- 
cia del  mismo  y de  su  control  voluntario. 

Bruner  se  pregunta  como  puede  el  adulto  com- 
petente  “prestarle”  una  conciencia  al  nifio  cuando 
aun  le  falta  la  conciencia  propia.  Y origina  el  con- 
cepto  de  andamiaje  mediante  el  cual  el  adulto  em- 
pieza  su  accion  educativa  con  una  “conciencia  para 
dos”,  mientras  el  nino  se  desprende  poco  a poco  de 
ese  prestamo,  se  indeper  dizay  adquiere  su  propio 
conocimiento  consciente. 

Interesantes  publicaciones  exponen  los  traba- 
jos  realizados  para  diferenciar  la  conducta  con- 
trolada  de  la  conducta  autorregulada  (Diaz,  R. 
M.;  Neal,  C.J.;  Amaya- Williams,  M.,  en  Moll, 
1994).  Este  concepcidnse  vincula  con  las  perspec- 
tivas  actuates  de  la  metacognicion. 

La  ZDP,  como  se  dijo,  es  la  sintesis  del  la  con- 
cepcibn  vygotsky  ana  de  la  education  y ella  pone  de 
manifiesto  la  intervention  del  maestro  en  e!  proceso 
mismo  del  desarrollo. 


O 


Deciamos  en  un  articulo  anterior  que  Bruner  va 
muy  lejos  en  el  tema  del  prestamo  de  la  conciencia: 
“Le  confiere  al  maestro  tanto  poder  que  obliga  a re- 
pensar  el  papel  de  la  btica  en  su  formation  tanto  co- 
mo en  las  disciplinas,  condiciones  y acciones  que  se 
integran  en  el  ‘todo’  de  su  formation”  (Braslavsky, 
1992). 

Dice  Moll  (1994)  al  resumir  su  introduction  en 
Vygotsky  y la  educacion:  “La  construction  de  la 
ZDP  nos  recuerda  que  no  hay  nada  ‘natural’  en  los 
ambitos  educativas  (tales  como  los  agrupamientos 
por  capacidad  y otras  formas  de  estratificacion). 
Estos  ambitos  son  creaciones  sociales  y se  los  pue- 
de cambiar  socialmente”. 

Tambibn  los  maestros  pueden  cambiar  su  ma- 
nera  de  ensefiar  a leer  y escribir.  La  calidad  de  su 
formacion  y de  su  capacitacion  en  servicio  tanto 
como  el  respeto  que  se  les  debe  en  su  cond'tion  de 
profesionales,  habran  de  permitirles,  tambie..  a ellos, 
que  actuen  de  manera  consciente  y autorregulada. 


lon^ 
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Contraste  entre  puntos  de  vista 
acerca  de  los  estudiantes  bilingues 

Escenario  1 

Se  trata  de  una  clase  de  ier.  grado  en  una  escuela  de  Caruthers,  estado  de 
California,  integrada  en  un  80%  por  estudiantes  hispanicos  provenientes  de 
familias  inmigrantes.  Estos  estudiantes  son  sacados  de  su  aula  regular  durante 
ciertas  horas  para  ser  traidos  a esta  clase  donde  Kay,  una  maestra  especializada 
en  educacion  bilingiie  y en  lectoescritura,  los  atiende  ya  sea  en  pequefios  grupos  o 
en  forma  individual.  En  estaoportunidad,  Kay  les  estahablando  acerca  de  los 
muchos  inmigrantes  que  han  llegaao  a los  Estados  Unidos  y les  pregunta  si 
entienden  el  significado  de  la  siguiente  cita  de  un  articulo  publicado  en  un  periodico 
local:  “Cuando  dejemos  de  dar  entrada  a los  inmigrantes,  es  cuando  vamos  a dejar 
de  ser  grandiosos’.  Los  alumnos  intercambian  ideas  acerca  de  este  tema  tanto  en 
espafiol  como  en  ingles  y deciden  hablar  con  sus  familias  acerca  de  las  razones  por 
cuales  se  trasladaron  a los  Estados  Unidos.  Despues  Kay  les  lee  el  libro  Mira 
c6mo  salen  las  estrellas  (Levinson,  1 987)  para  que  ettos  comenten  en  espafiol  lo  § 
que  recuerdan  de  este  cuento,  que  trata  de  dos  niflos  iiimigrantes  quienes  1 3 
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a comienzos  del  Siglo  XX  llegaron  solos  a los  Esta- 
dos  Unidos  en  un  barco  muy  grande  lleno  de 
inmigrantes.  Kay  escribe  todo  lo  que  sus  alumnos 
dicen  en  una  hoja  de  papel  muy  amplia  a fin  de  que 
todos  en  la  clase  puedan  leer  lo  que  alii  esta 
escrito.Los  estudiantes,  finalmente,  deciden  escri- 
bir  e ilustrar  un  libro  en  espafiol  que  resuma  el  cuen- 
to  en  sus  propias  palabras. 

Pasamos  al  dia  siguiente:  Kay  les  lee  un  libro 
en  ingles.  How  many  days  to  America?  (iCuan- 
tos  dias  para  America?;  Bunting,  1 988)  y luego 
les  pregunta  en  que  se  parecen  y en  qu6  difieren 
las  dos  historias  acerca  de  los  inmigrantes  y anota 
sus  respuestas  tanto  en  espafiol  como  en  ingles,  El 
resumen  que  hace  en  espafiol  uno  de  los  nifios  de- 
muestra  una  verdadera  comprension  del  cuento:  “La 
nifia  no  quena  ir  a los  Estados  Unidos,  pero  cuando 
llegaron,  estaba  feliz”.  Cuando  Kay  pregunta  en  que 
se  parecen  Mira  como  salen  las  estrellas  y How 
many  days  to  America?,  los  estudiantes  sefialan 
las  similitudes  mas  importantes  y obvias:  “Los  dos 
cuentos  tienen  una  nifia  y un  nifio”,  “Ambas  histo- 
rias son  sobre  un  viaje  a los  Estados  Unidos”,  y “Los 
dos  cuentos  tratan  de  tristeza”. 

Los  alumnos  que  asisten  a las  clases  de  Kay, 
durante  treinta  minutos  diarios,  a menudo  son  con- 
siderados  como  nifios  discapacitados  o con  proble- 
mas  de  aprendizaje.  Sin  embargo,  a pesar  de  su  fal- 
ta  de  experiencia  con  el  idioma  ingles,  participan 
activa  y entusiastamente  en  esta s clases  debido  a 
que  Kay  les  demuestra  que  confia  en  ellos  como 
aprendices,  lo  que  contribuye  a que  descubran  sus 
propias  potencialidades.  Esta  maestra  entiende  que 
quienes  estan  aprendiendo  se  involucran  activamente 
en  las  actividades  oyendo,  hablando,  leyendo  y es- 
cribiendo  la  lengua  cuando  realizan  trabajos  que  les 
son  interesantes  y significativos.El  contacto  con  una 
verdadera  literatura  escrita  en  su  lengua  nativa  y en 
su  segunda  lengua,  y el  estimulo  que  se  les  da  para 
que  compartan  lo  aprendido  con  los  demas,  les  per- 
mite  ir  demostrando  que  las  etiquetas  limitantes  que 
se  les  han  asignado  no  se  justifican. 

Desafortunadamente,  no  siempre  se  toman  en 
cuenta  las  potencialidades  ilimitadas  de  los  estudian- 
tes bilingiies  y no  a todos  ellos  se  los  percibe  como 
poseedores  de  estas  potencialidades. 

Escenario  2 

Irene  es  una  estudiante  hispana  que  esta  cursando 
el  posgrado  en  educacion  bilingue  y es  la  unica  maes- 
14  tra  en  su  escuela  que  ha  estudiado  las  teorias  sobre 


la  adquisicion  del  lenguaje  y la  educacion  bilingue. 
En  la  escuela  de  California,  donde  ella  ensefia,  tam- 
bien  el  80%  de  los  estudiantes  provienen  de  fami- 
lias  inmigrantes  hispanas.  Inme  escribe  estos  co- 
mentarios: 

Me  ha  inquietado  considerablemente  el  he- 
cho  de  que  estando  sentada  en  la  sala  de  profe- 
sores  he  sido  abordada  por  otros  colegas  para 
proponerme  que  en  el  tiempo  durante  el  cual  en- 
seho  lectura,  tome  algunos  de  sus  estudiantes 
hispanos  que  tienen  " un  nivel  inferior  al  resto 
del  grado  ” porque  ellos  ", simplemente  no  saben 
cdmo  motivarlos  ”.  Aun  mas,  he  visto  cdmo  mis 
colegas  miran  las  listas  de  sus  clases,  cuentan 
los  apellidos  hispanos,  portugueses  y hmongs  y 
comienzan  a clasificar  los  grupos  de  lectura  en 
altos,  medios  y bajos. 

Entre  los  diversos  alumnos  que  asisten  a esta 
escuela  se  incluyen  aquellos  que  estan  aprendiendo 
ingles  como  segunda  lengua  teniendo  como  lengua 
nativa  el  espafiol,  el  portugu&  y el  hmong.  Los 
hmongs  son  pueblos  provenientes  de  las  colinas  de 
Laos  que  han  estado  dentro  de  su  pais  en  campos 
de  refugiados,  debido  a que  se  los  persigue  por  ha- 
ber  prestado  elaboration  a los  Estados  Unidos  du- 
rante la  guerra  de  Vietnam.  Su  cultura  y su  lengua 
representan  nuevos  desafios  para  los  docentes  quie- 
nes, en  el  pasado,  no  han  podido  resolver  en  forma 
exitosa  los  problems  de  alfabetizacion  de  las  po- 
blaciones  hispanas  y portuguesas. 

Irene,  al  igual  que  Kay,  se  ha  estado  capacitan- 
do  en  el  uso  del  lenguaje  integral  en  la  educacion. 
La  ensefianza  bajo  la  filosofia  del  lenguaje  integral 
se  caracteriza  entre  otras  cosas,  por  el  hecho  de 
que  “otorga  poderes”  a los  que  estan  aprendiendo 
ingles  como  segunda  lengua  proviniendo  de  diferen- 
tes  medios  culturales.  Cuando  hablamos  de  “otor- 
gar  poderes”  nos  referimos  al  t£rmino  “em- 
powerment” del  ingl&;,  termino  que  estasiendo  muy 
utilizado  en  los  Estados  Unidos  para  significar  que 
es  necesario  que  las  voces  de  los  educadores  y de 
los  educandos  sean  escuchadas.  En  realidad,  no  se 
trata  solo  de  un  asunto  pedagogico,  sino  tambitit 
politico,  porque  cambia  por  completo  la  visidn  que 
se  tiene  acerca  de  quienes  son  los  responsables  de 
tomar  las  decisiones  en  las  escuelas  y,  muy  espe- 
cialmente,  en  aquellas  que  atienden  poblaciones  de 
una  gran  diversidad  cultural  y de  bajo  nivel 
socioeconomico.  Cuando  se  trabajabajo  la  filosofia 
del  lenguaje  integral,  en  vez  de  tener  un  curriculum 
impuesto  desde  arriba  por  las  autoridades  educati- 
vas,  los  docentes  junto  con  sus  alumnos,  tom  «n  las 


decisiones  sobre  el  contenidoy  las  actividades  que 
se  van  a realizar  dsntro  del  aula.  Irene,  Kay  y mu- 
chos  otros  docentes  est&n  convencidos  de  que  la 
clave  para  el  6xito  academico,  en  las  clases  donde 
existe  una  amplia  diversidad  cultural,  radica  en  te- 
ner  un  curriculum  que  contribuya  a otorgar  poder  a 
los  estudiantes  atraves  de  un  mejor  aprovechamien- 
to  de  sus  propias  potencialidades  (Cummins,  1989; 
Edelsky,  Altwerger  y Flores,  1991;  Freeman  y 
Freeman,  1989;  Olsen  y Mullen,  1990). 

Las  opiniones  expresadas  en  la  sala  de  pro- 
fesores  de  la  escuela  de  Irene  acerca  de  cual  debe 
ser  el  mejor  curriculum  para  los  alumnos  bilingues, 
no  solamente  fallan  al  no  tomar  en  cuenta  las  nece- 
sidades  y potencialidades  de  estos  niftos,  sino  que 
tambidn  son  responsables,  por  lo  menos  parcialmen- 
te,  de  su  fracaso  y desertion  escolar.  Estos  docen- 
tes asumen  que  los  estudiantes  que  no  hablan  ingles 
fluidamente  tienen  menos  capacidad  para  aprender, 
por  lo  que  necesitan  un  tipo  de  instruccion  que  vaya 
de  las  partes-al-todo,  ensefianzaesta  que  resulta  ti- 
pica  con  los  grupos  que  ya  han  sido  identificados 
como  estudiantes  de  bajo  nivel  de  lecture,  con  los 
cuales  se  utilizan  libros  de  texto  basicos,  graduados 


y sin  ninguna  autenticidad.  Sin  duda,  existe  un  gran 
contraste  entre  lo  que  Kay  hace  con  sus  alumnos 
bilingues  y aquello  que  los  docentes  en  la  sala  de 
profesores  creen  que  los  estudiantes  de  la  segunda 
lengua  son  capaces  de  hacer.  Resulta  imprescindi- 
ble,  entonces,  que  los  educadores  no  s61o  cambien 
sus  actitudes  y comiencen  a mirar  con  una  nueva 
optica  a estos  estudiantes  de  distintas  lenguas  y cul- 
turas,  sino  que  tambien  les  proporcionen,  mediante 
el  uso  de  materiales  escritos  autenticos,  una  gran 
variedad  de  experiencias  de  aprendizaje  relaciona- 
das  con  sus  propias  experiencias  vi tales. 

La  etiqueta  de  “limitada  proficiencia  en  ingles” 
expone  la  vision  etnoctiitrica  de  aquellas  personas 
que  tienen  a su  cargo  el  disefio  de  pruebas  orienta- 
das  a rotular  a los  estudiantes,  que  conllevan  la  ac- 
titud  de  que  los  bilingues  son  “limitados”  y poseen 
un  “deficit”  simplemente  por  el  hecho  de  no  hablar 
ingles  en  forma  fluida. 

En  este  articulo  refutamos  tres  conceptos  erro- 
neo,  que  se  exponen,  con  llamativa  frecuencia,  acer- 
ca de  los  que  estan  aprendiendo  una  segunda  len- 
guay,  luego,  sugerimos  tres  altemativas  positivas  para 
los  maestros  que  trabajan  con  ellos. 


CONCKP 1 OS  HRIWMOS 


qu6ofr«^^  culturas  y ex- 
" difexen^;^'  lasf  qiiei  -ti^ne  el  maestro 

Loi  estudiantes  del  difeir^t^  tnilhurasque  no  ha- 
; • blan  ingles  fluidamente  no  cst4n  motivados  y por 
^tantcy  tienfcn  pavblemtua  <>  • ‘-f 


iSFam  quotes  aprendices  bilingues  phedan  obtener 
bxito  ac^^micp,  necesitan  »m  cumculum  gradua- 
‘^do,  controlado,  con  una,  secuencia  y ton  una  ins- 
tructidn  bue  vaya  de  las  partes  al  todo,  especial- 


ALT  KRN  ATI  YA  S POSIT!  VAS 


La  diversidad  bfrece  a los  docentes  y a los  estu- 
diantes tnuchas  oportunidades  para  construir  una 
comunidad  enriquecedora  dentro  del  aula. 

Los  estudiantes  bilingues  ad-mas  deposeerel  inis- 
. mo  potential  que  aqueilos  hablantes  nativos  del 
inglds,  tienen  (ambidn  lasventajas  aftadidasde  ser 
tanto  adaptables  como  bilingdes. 

Todos  los  aprendices,  incluyendo  los  aprendices 
bilingdes,  aprenden  mejor  cuando  los  materiales 
de  actividades  son  autenticos,  significativos  y fun- 
cionales. 


Ademas  de  discutir  estas  concepciones  nega- 
tivas  y sus  altemativas  positivas,  examinamos,  en 
este  articulo,  la  ensefianza  de  lalectoescrituraque, 
tradicionalmente,  se  le  ha  dado  a los  estudiantes  bi- 
lingues y proponemos,  finalmente,  un  programapara 
enseftar  a leer  y a escribir  a todos  los  niiios  que  ini- 
cian  su  proceso  de  alfabetizacion,  incluyendo  aque- 
ilos que  ya  han  sido  estigmatizados  como  estudian- 
tes con  problemas  de  aprendizaje.  Este  programa 
ha  sido  diseftado  desde  la  perspectiva  del  lenguaje 
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into,:  al,  y el  uso  de  una  literatura  autentica  consti- 
tuye  el  pilar  fundamental  que  apoya  la  instruccion. 
Antes  es  necesario  aclarar  lo  que  queremos  decir 
cuando  nos  referimos  a un  programa  de  lenguaje 
integral  de  literature  para  distinguirlo  de  otros  enfo- 
ques  para  enseftar  a leer  como  los  enfoques  fonicos, 
los  enfoques  de  las  palabras  completas  e incluso 
aqueilos  enfoques  que  se  dicen  estar  “basados  en 
la  literature”  pero  que  controlan  su  uso.  a 
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En  los  Estados  Unidos,  desde  hace  mucho  tiempo, 
ha  prevalecido  el  objetivo  de  lograr  que  todas  las 
personas  que  conforman  la  diversidad  se  mezclen 
en  forma  homogenea  dentro  de  la  otra  mayoria 
netamente  norteamericana,  a la  que  se  designa  co- 
munmente  como  “mainstream”.  Portal  razon,  quie- 
nes,  en  h actualidad,  experimentan  las  mayores  di- 
ficultades,  dentro  de  las  escuelas,  son  aquellos  que 
han  formado  comunidades  dentro  de  la  sociedad 
mayor  norteamericana,  siendo,  tradicionalmente,  ex- 
plotados  por  las  poblaciones  de  anglos  en  el  poder. 
Esos  grupos  incluyen  a los  af  o-americanos,  hispi- 
nicos  e indigenas  nativos  norteamericanos 
(Cummins,  1989). 

Los  educadores  necesitan  mirar  lo  dtnico  como 
algo  positivo.  En  vez  de  la  imagen  de  una  mezcla 
homogenea  dentro  de  la  cual  la  diversidad  de  estu- 
diantes  inmigrantes  tenderia  a desaparecer,  deberia 
existir  la  imagen  mas  positiva  de  una  gran  “colcha 
de  retazos”.  Los  docentes  que  tienen  esta  vision 
altemativa,  consideran  que  los  estudiantes  bilingues 
ofrecen  una  contribution  importante  y valiosa  den- 
tro de  la  comunidad  de  cada  aula  de  clases.  Un  buen 
ejemplo  de  esto  nos  llega  del  diario  de  un  estudiante 
de  education: 

La  maestra  que  visile  tenia  un  nuevo  alumno 
procedente  de  Etiopia  que  no  hablaba  nada  de 
ingles.  Ella  no  podia  hablar  Amharic  ni  tampo- 
co  contaba  con  una  ayudante  para  hacerlo. 
Pero,  en  lugar  de  ignorar  al  nifio,  prefirio  usar 
gestosy  permitir,  a la  vez,  que  esle  estudiante  le 
enseHara  a sus  compatieros  un  poco  de  su  pro- 
pia  lengua,  de  manera  tal  que  todos  ellos  pudie- 
ran  comunicarse  con  61.  Los  niflos  se  sinlieron 
emocionados  por  el  descubrimiento  de  una  nue- 
va  lengua,  lo  cual  condujo  a que  la  maestra  en- 
seUara  una  unidad  relacionada  con  Africa y que, 
entre  todos,  hicieran,  en  una  de  las  paredes  del 
aula,  un  mural  de  todo  el  continente  africano. 

El  resultado  final  Jue  la  consideracion  y el  tra- 
tamiento  del  nuevo  estudiante  como  una  parte 
valiosa  de  la  close  (Freeman  y Freeman,  1992,  p. 
73). 

Vemos  asi  como  un  docente  ingenioso,  sin  nin- 
guna  ayuda  especial,  sin  materiales  o sin  un  progra- 
ma  especial  para  ayudar  a los  que  no  hablan  bien  el 
ingles,  incorporo  dentro  de  su  clase  a un  hablante  no 
native  del  ingles  y lo  ayudo  a convertirse  en  un  miem- 
bro  active,  respetado  y altamente  participative  den- 
tro de  esa  comunidad  estudiantil. 
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Como  demuestra  el  ejemplo  anterior,  el  curriculum 
se  ve  enriquecido  cuando  los  docentes  creen  en  el 
potencial  de  aprendizaje  que  tienen  todos  susalumnos 
y cuando  ven  ei  bilinguismo  como  algo  positivo  y 
ventajoso.  Desafortunadamente,  sehageneraliza- 
do  bastante  una  conception  erronea,  que  considera 
que  aquellos  estudiantes  que  no  hablan  ingles  en  for- 
ma fluida  poseen  cierta  incapacidad  para  aprender- 
lo  Esto  no  resulta  un  fenomeno  nuevo.  En  los  esta- 
dos Unidos  los  inmigrantes  han  sido  catologados 
como  deficientes  desde  comienzos  del  siglo  XIX.  A 
los  primeros  que  llegaron  en  barco  a Ellis  Island,  en 
Nueva  York,  ies  hicieron  tests  de  inteligencia  inme- 
diatamente  despues  de  su  arribo  y quienes  no  apro- 
baban  estos  tests  eran  rotulados  como  “debiles  men- 
tal es”. 

Durante  muchos  afios,  los  educadores  que  se 
oponian  al  bilinguismo  han  argumentado  que  6ste 
obstaculiza  la  adquisicidn  y el  desarrollo  del  lengua- 
je  e incluso  conduce  a un  retardo  mental,  y que  el 
hecho  de  aprender  dos  lenguas  confonde  al  nifio  (Flo- 
res, 1982;Hakuta,  1986).  Sin  embargo,  estudios  mis 
recientes  han  demostrado  que  los  estudiantes  bilin- 
gues, no  se  muestran  confondidos  por  el  aprendiza- 
je de  dos  lenguas,  sino  que  mas  bien  desarrollan  una 
mayor  flexibilidad  en  su  pensamiento  (Hakuta,  1986). 
Las  concepciones  erroneas  en  relation  con  los  bi- 
lingues conducen  a etiquetarlos  incorrectamente. 
Despues  de  haber  leido  sobre  este  problema,  Sofia, 
una  inmigrante  hispana  qae,  ahora,  aspira  graduar- 
se  como  educadora,  nos  cuenta  acerca  de  las  des- 
agradables  experiencias  que  vivid  en  la  escuela,  cuan- 
do era  nifia,  debido  a las  falsas  concepciones  que 
alii  tenian  para  llevar  a cabo  el  proceso  de  clasifica- 
cion  y rotulacion  de  los  estudiantes: 

Cuando  cursaba  4to.grado,  yo  no  podia  leer, 
escribir  o multiplicar.  Mi  maestra,  entonces,  pi- 
dio  que  mis  padres  fueran  a una  reunion  a fin 
de  discutir  mi  progreso  en  la  escuela.  Yo  tuve 
que  acompaftar  a mi  madre  para  poderle  tradu- 
cir  al  espafiol.  Mi  maestra  le  dijo  que  yo  era 
una  estudiante  muy  lenta  y que,  probablemente, 
iba  a necesitar  ayuda  profesional.  Tambien  le 
sugirid  varios  tests  para  que  me  pudieran  trans- 
ferir  a “una  clase  especial  Mi  maestra  dijo 
que  yo  era  retardada  mental.  A esa  edad  pude 
entender  muy  bien  lo  que  la  maestra  pensaba  de 
mi.  Llegu6  a odiar  con  pasidn  la  escuela.  Pt  m,  al 
otro  aHo,  tuve  un  maestro  diferente,  que  recono- 
cid  mi  timidez  e inseguridad.  Al  finalizar  quinto 


grado  descubri  que  podia  multiplicar,  leer,  bai- 
lary cantar.  (Freeman  y Freeman,  1992,  p.  213). 

A menudo  este  tipo  de  etiquetamiento  se  debe 
a que  se  interpreta  la  fe  lta  de  fluidez  en  ingles  de  los 
nifios  inmigrantes,  como  una  falta  de  comprension 
de  todo  lo  que  ocurre  a su  alrededor.  Sofia  servia  de 
intSrprete  a su  familia,  lo  cual  significaba  que  no 
s61o  entendlabastante  acerca  de  esta  situacidn,  sino 
que  tambien  contribuia  a saltar  la  brecha  cultural. 

Los  docentes  pueden  ayudar  a que  sus  estu- 
diantes  consideran,  y aprecien,  su  lengua  nativa  y 
su  cultura  como  algo  valioso.  Esto  es  lo  que  Kay  y 
muchos  de  sus  colegas  hacen  diariamente  con  sus 
estudiantes  de  la  segunda  lengua  Pero,  para  que 
ello  ocurraes  imprescindible  que  existaprimero  una 
verdadera  estimation  por  la  diversidad  cultural  y, 
segundo,  que  los  docentes  involucren  a sus  alumnos 
en  actividades  de  aprendizaje  autenticas  y que  utili- 
cen  materiales  escritos  que  tengan  significados  y 
propositos  reales  para  ellos.  En  este  sentido,  la  en- 
seflanza  de  la  lectura  y la  escritura  enfocada  hacia 
la  busqueda  del  significado  va  a constituir  la  clave 
para  lograr  el  apoyo  que  deben  recibir  los  estudian- 
tes bilingues. 


bargo,  en  realidad,  las  partes  del  lenguaje  son  mas 
abstractas  y mas  dificiles  de  aprender.  La  lectura 
de  las  partes  hacia  el  todo  es  daftina  para  todos  los 
estudiantes,  pero  lo  es  aun  mas  para  aquellos  que 
ya  han  sido  estigmatizados  y que,  por  supuesto,  no 
han  tenido  exito  en  la  lectura  dentro  del  ambiente 
escolar  por  lo  que  no  tienen  ninguna  confianza  en  si 
mismos  ni  en  lo  que  son  capaces  de  hacer.  Por  esta 
razon  es  necesario  que  esten  inmersos  en  la  lectura 
de  materiales  autenticos,  como  cuentos,  noticias  pe- 
riodisticas  y cartas  y notas  de  sus  familiares  y ami- 
gos. Goodman  (1986)  describe,  de  la  siguiente  ma- 
nera,  el  tipo  de  ensenanza  de  la  lectura  que,  con 
frecuencia,  se  le  ofrece  a estos  estudiantes  a los 
que  nos  hemos  venido  refiriendo: 

Se  nos  dice  que  estos  estudiantes  necesitan  una 
enseHanza  mas  estructuraday  controlada  Vamos  a 
darles  una Juerte  dosis  de  apresto  seguido  de  innu- 
merables  ejercicios  fonicos  y ataque  de  palabras. 
Las  mismas  medicinas  patentadasy  recetadas  para 
los  dislexicos,  son  tambien publicitadas para  los  rdue 
tienen  problemas  de  aprendizaje,  los  retardados 
mentales,  los  bilingues,  los  miopes,  los  que  poseen 
una  di.  ■'rsidad  cultural  y los  simples  lectores 
remediates  (p.  1). 


Algunas  consideraciones 
imporftantes  para  la  ensenanza 
de  la  lectoescritura 

La  enseftanza  de  la  lecturay  la  escritura  para  aque- 
llos  estudiantes  erroneamente 
identificados  como  retarda- 
dos o discapacitados  ha 
sido,  tradicionalmente, 
una  ensefianza  que 
va  de  las  partes  al 
todo,  la  cual  en- 
fatiza  el  dominio 
desonidosy  pala- 
bras aisladas  y 
carentes  de  todo 
significado.  A 
causa  de  la  poca 
confianza  que  se 
le  tiene  al  que 
aprende,  se  parte 
del  supuesto  falso 
de  que  las  partes 
pequefias  son 
mas  faciles  de 
aprender;  sin  em- 
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Goodman  (1 986)  y Williams  y Jack  (1986)  su- 
girieron  que  lo  que  estos  estudiantes  necesitan  es 
“revalorizarse”  a si  mismos  como  lectores  y escri- 
tores  por  medio  de  actividades  de  lectoescritura  que 
sean  significativas  y funcionales.  Resulta  facil  con- 
vencer  a los  ninos  que  ellos  no  son  capaces  de  inciar 
con  exito  el  aprendizaje  de 
la  lectura  y la  escritura, 
pero,  en  cambio,  toma 
bastante  trabajo  el 
hacerles  entender 
que  ellos  si  poseen 
unelevadopoten- 
cialde  aprendiza- 
je y que,  por  lo 
tanto,  pueden 
avanzar  en  la  es- 
cuelaigualquelos 
demas.  Los  estu- 
diantes que  se 
ven  a si  mismos 
como  lectores  y 
escritores  con 
problemas,  deben 
comenzar  a en- 
tender que  la  lec- 
turay la  escritura 
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no  consisten  ni  en  el  deletreo  ni  la  pronunciation  en 
voz  alta  de  las  palabras,  ni  tampoco  en  el  dictado,  la 
copia,  los  ejercicios  de  vocabulario  o los  de 
completamiento,  ni  en  las  preguntas  de  compren- 
sion  de  lectura  o la  pr&ctica  repetitiva  de  destrezas 
aisladas.  Por  el  contrario,  leer  es  dar  sentido  a un 
texto  en  forma  significativa. 

En  su  libro  acerca  de  su  experiencia  de  traba- 
jo  con  estudiantes  bilingues,  ya  etiquetados  como 
estudiantes  de  educacidn  especial,  Cummins  (1984) 
coincide  con  Goodman  en  lo  que  se  refiere  al  tipo 
de  ensefianza  de  la  lectura  que  resulta  importante 
para  estos  nifios:  “Una  ensefianza  efectiva  de  la  lec- 
tura debera  01  ientarlos  hacia  el  significado  del  tex- 
to, ayudandolos  a hacer  uso  activo  de  todos  los  sis- 
temas  de  claves  contextuales  que  se  encuentren  dis- 
ponibles  (tanto  linguisticas  como  extralinguisticas). 
Durante  el  dia  se  les  proporcionaran,  en  la  escuela, 
muchas  oportunidades  no  solo  para  escuchar  sino 
tambien  para  leer  sus  cuentos  favoritos”  (p.  240). 

El  uso  de  materials  de  lectura  y escritura  en  su 
propia  lengua  nativa  es  otra  de  las  estrategias  posi- 
bles  para  ayudar  a los  alumnos  bilingues  a revalori- 
zarse  como  lectores.  Existen  razones  cognitivas  y 
efectivas  para  sugerir  el  uso  de  este  tipo  de  mate- 
riales  en  los  programas  de  lectura  para  bilingues.  El 
proceso  de  la  lectura  es  un  proceso  unitario  y es  el 
mismo  en  todos  los  idiomas.  El  analisis  delos  des- 
aciertos  {miscues  analysis),  procedimiento  desa- 
rrollado  por  Goodman,  quehasidoutilizadoenmu- 
chos  idiomas  diferentes,  ha  demostrado  que  la  lec- 
tura, en  cualquier  idioma,  es  primero  y,  por  encima 
de  todo,  un  proceso  de  construccion  de  significado 
(Goodman,  1984;  Hudelson,  1987).  Por  lo  tanto, 
cuando  los  estudiantes  aprenden  a leer  en  su  prime- 
ra  lengua,  ellos  llegan  a entender  lo  que  es  el  proce- 
so de  la  lectura.  Luego  cuando  comienzan  a leer  en 
una  segunda  lengua  ya  conocen  el  proceso,  lo  que 
significa  que  de  ninguna  manera  tienen  que  empe- 
zar  a aprender  a leer  de  nuevo. 
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Resulta  muy  importante  tomar  en  consideration 
el  idioma  que  los  nifios,  antes  de  entrar  a la  escuela, 
han  estado  empleando  para  comunicarse  y para 
aprender  acerca  del  mundo  que  los  rodea.  El  hecho 
de  que  se  encuentren  inmersos  en  una  comunidad 
donde  pueden  ver  una  gran  variedad  de  materiales 
impresos  en  su  propia  lengua,  les  va  a permitir  ela- 
borar  distintos  conceptos  acerca  de  la  forma  escrita 
de  esa  lengua.  Por  esta  razdn,  es  tambitii  importan- 
te comenzar  la  ensefianza  partiendo  de  las  poten- 
cialidades  del  estudiante  las  cuales  vendrian  a ser 
los  conocimientofe  y experiencias  que  ya  posee  en 
su  propia  lengua 


Al  ofrecerles  la  oportunidad  de  leer  materiales 
significativos  tambien  reciben  de  la  escuela  este  men- 
saje;  “Tu  lengua  nativa  es  importante  y tiene  mucho 
valor.  Tiene  libros  con  cuentos  que  nos  ensefian  siem- 
pre  algo  de  interns.”  Este  mensaje  se  transfiere  fa- 
cilmente  a los  estudiantes,  quienes  sentiran  enton- 
ces  que  si  su  lengua  nativa  es  importante,  tambi&i 
ellos  lo  son. 

Estamos  conscientes  de  que  no  siempre  es 
posible  ofrecer  instruction  en  la  lengua  nativa  de 
los  alumnos.  Sin  embargo,  existen  muchas  maneras 
de  apoyar  la  lectura  y escritura  en  otras  lenguas, 
aunque  no  se  cuente  con  suficientes  docentes  bilin- 
gues y aunque  se  trate  de  estudiantes  que  hablan 
una  lengua  que  no  tiene  una  forma  escrita  (Freeman 
y Freeman,  1993).  Cuando  no  hay  docentes  bilin- 
gues, los  ayudantes  de  aulay  los  mismos  compafie- 
ros  de  escuela  que  hablan  la  lengua  nativa  de  los 
estudiantes  cumplen  un  rol  fundamental,  en  la  me- 
didaen  que  brindan  a los  principiantes,  procedentes 
de  otras  culturas,  distintas  oportunidades  de 
interactuary  discutir  con  ellos  acerca  de  los  diver- 
sos  materiales  escritos  en  su  lengua  nativa.  Es  im- 
portante poder  tener  disponibles  libros  escritos  en 
varios  idiomas  ya  que  esto  constituye  una  buena 
manera  de  transmitir  a los  nifios  otro  mensaje:  “El 
mundo  nos  ofrece  una  gran  riqueza  de  lenguajes. 
Los  estudiantes  bilingues  pueden,  con  bastante  fre- 
cuencia,  leer  libros  que  los  mismos  docentes  uohos 
adultos  no  puedea  Tambien  ellos,  adem&s,  pueden 
convertirse  en  importantes  recursos  para  ayudar  a los 
otros  estudiantes  no  bilingues.”  Las  claves  de  todo  esto 
consisten  en,  primero,  apoyar  de  cualquier  manera  la 
lengua  nativa  de  los  estudiantes  y,  segundo,  ayudarlos 
a enfocar  siempre  su  lectura  hacia  la  comprensiony  la 
construccion  de  significados,  sin  que  importe  mucho 
cual  de  las  dos  lenguas  es  la  que  se  utiliza  en  la  ense- 
fianza de  la  lectura 

Coticepciones  del  proceso 
de  la  lectura 

La  concepcidn  del  reconocimiento 
de  palabras 

Goodman  (1984)  ha  sefialado  que  los  puntos  de 
vista  que  los  educadores  tienen  sobre  el  proceso 
de  la  lectura  afectan,  notablemente,  su  forma  de 
ensefiarla  La  postura  tedrica  del  reconocimiento  de 
palabras  considera  que  el  proceso  de  la  lectura  con- 
siste  en  la  identification  de  palabras,  ya  sea  a tra- 
v6s  de  la  decodificacion  fonica  o mediante  la  me- 
morization de  palabras  compietas  escritas  en  taije- 
tas  pequefias.  Los  materiales  que  se  utilizan  para 


ensefiar  la  lectura,  desde  estaperspectiva,  enfatizan 
las  partes  del  lenguaje  incluyendo  los  sonidos,  las 
silabas  y las  palabras,  y dejan  de  lado  la  verdadera 
naturaleza  significativa  del  proceso  de  la  lectura  y 
el  poder  del  uso  del  lenguaje  como  herramienta  fun- 
damental paraaprender  a leer.  Los  programas  tra- 
dicionales  que  ensefian  a leer  mediante  el  empleo 
de  textos  seriados  y graduados  introducen  a los  es- 
tudiantes  en  la  practica  de  los  sonidos  basicos  del 
lenguaje  para,  posteriormente,  construir  las  palabras 
que  les  serviran  para  leer,  de  manera  cuidadosa, 
cuentos  adaptados  y con  un  control  estricto  del  vo- 
cabulario. 

A pesar  de  que  los  autores  de  estos  materiales 
graduados  afirmari  darle  importancia  a la  lectura 
para  obtener  significado,  los  analisis  que  se  han  he- 
cho  tanto  en  inglbs  como  en  espafiol  de  estos  mis- 
mos  materiales,  indican  que  el  objetivo  esencial  de 
los  ejercicios  de  lectura  que  alb  aparecen  es  el  de  la 
identificacibn  individual  de  las  palabras  (Freeman, 
1988b;  1988c;  1988d;  Goodman,  Shannon,  Freeman, 
y Murphy,  1988).  Portal  motive,  en  los  ultimos  afios, 
estos  textos  han  sido  objeto  de  muchas  criticas  por 
parte  de  los  educadores,  quienes  han  comenzado  a 
exigir  programas  de  lectura  basados  en  literatura 
autbntica,  que  pongan  enfasis  en  la  construction  de 
significados. 

El  enfoque  psicosociolingtifstico 

Otra  concepcion  del  proceso  de  la  lectura  parte  de 
la  perspectiva  psicosociolinguistica.  Desde  esta  pers- 
pectiva  se  considera  la  lectura,  como  un  proceso  en 
el  cual  los  lectores  utilizan  diferentes  claves 
linguisticas  para  construir  su  propia  compression  de 
los  textos  que  leen.  Si  bien  los  lectores  deben  hacer 
uso  de  la  information  grafofonica  (la  relation  entre 
las  letras  y los  sonidos),  esta  no  es  la  unica  informa- 
cibn  que  utilizaa  Hacen  uso,  tambien,  de  la  sintaxis 
(el  orilen  de  las  palabras  y las  relaciones  entre  las 
palabras,  frases  y clausulas),  de  la  semantica  (el 
significado),  y de  sus  conocimientos  previos  y sus 
experiencias  en  la  lectura.  Precisamente,  todos  es- 
tos conocimientos  y experiencias  permiten  a los  lec- 
tores predecir  lo  que  esperan  encontrar  en  la  pagina 
impresa.  De  hecho,  (Goodman,  1 984)  describio  la 
lectura  como  un  proceso  de  muestreo,  inferencia,  y 
prediction  de  significados,  de  confirmacibn  y 
desaprobacibn  de  significados  y de  integracibn  del 
significado  dentro  de  nuestro  propio  entendimiento. 

Es  importante  distinguir  la  gran  diferencia  que 
existe  entre  el  enfoque  psicosociolinguistico  de  la 
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lectura  y el  enfoque  del  reconocimiento  de  palabras. 
Cuando  se  entiende  la  lectura  como  un  proceso  que 
depende  de  lo  que  el  lector  sabe  y de  lo  que  entien- 
de y conoce  del  mundo  que  lo  rodea,  asi  como  de  lo 
que  aparece  en  la  pagina  impresa  (Smith,  1 985),  se 
hace  mbs  imperiosa  la  necesidad  de  utilizar  mate- 
riales de  lectura  que  tengan  sentido  para  los  lecto- 
res y que  se  relacionen  con  sus  propios  conocimien- 
tos y experiencias.  No  pueden  predecir  significados 
en  textos  cuyo  vocabulario  ha  sido  controlado  y que, 
por  lo  tanto,  tienen  muy  poco  sentido  para  ellos.  Tam- 
poco  pueden  usar  su  conocimiento  del  mundo  si  los 
materiales  no  tienen  ninguna  conexion  con  sus  vi- 
das  cotidianas.  Por  tales  razones,  los  educadores 
que  apoyan  una  posicion  psicosociolinguistica  de  la 
lectura  insisten  en  la  utilizacion  de  materiales  auten- 
ticos  que  incluyan  una  verdadera  literatura  concre- 
tada  en  libros  de  cuentos,  revistas,  cartas  y periodi- 
cos,  en  lugar  de  los  libros  seriados  de  lectura 
(Edelsky,  1986;  Goodman,  1988). 


Los  programas  de  lectura 
con  una  literatura  controlada 
en  oposicion  a los  programas 
de  literatura  autentica 

El  solo  hecho  de  tener  a disposicion  de  los  lectores 
una  literatura  autentica  — cuentos  completos,  no 
adaptados — no  es  suficiente  para  lograr  efectivi- 
dad  en  la  ensenanza  de  la  lectura  (Freeman,  1 988a; 
Gardner,  1988).  Los  educadores  necesitan  enten- 
der  que  quienes  leen  son  diferentes,  vienen  de  dife- 
rentes medios,  han  tenido  experiencias  diferentes  y 
tambien  se  relacionan  con  la  literatura  tie  manera 
diferente.  Por  lo  tanto,  es  bien  importante  que  ellos 
entiendan  las  diferencias  entre  el  uso  de  una  litera- 
tura autentica  por  si  misma,  y el  uso  de  esa  misma 
literatura  pero  acompafiada  de  una  serie  de  ejerci- 
cios mecanicos  y preguntas  de  comprension. 

En  vista  de  que  los  docentes  han  exigido  mas 
materiales  autenticos,  los  editores  han  respondido  a 
estas  exigencias  con  la  publicacion  de  materiales 
basados  en  la  literatura.  Asi  encontramos  que,  en 
los  nuevos  programas  de  lectura,  se  incluyen  ver- 
siones  reales  de  literatura  infantil,  no  recortadas  ni 
adaptadas  para  hacerlas  mas  faciles.  Tambien  es 
posible  observar  en  ellos,  a diferencia  de  los  progra- 
mas anteriores,  que  las  guias  para  el  docente  inclu- 
yen mas  sugerencias  para  la  escritura  y el  trabajo 
en  grupos.  Los  nuevos  libros  de  ejercicios  que  acom- 
pafian  estos  programas  proporcionan  espacios  para 
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que  los  estudiantes  escriban  sus  comentarios  acer- 
ca  de  lo  que  leyeron,  en  vez  de  contener  solamente 
hojas  de  ejercicios  de  completamiento.  Igualmente 
han  sido  eliminadas  muchas  de  las  preguntas  de  com- 
prension  que  debian  ser  respondidas  por  los  estu- 
diantes. Y ademas  de  la  antologia  basica  de  lectura 
para  cadanivel,  se  ofrecen  ejemplares  de  literatura 
infantil  en  ediciones  menos  lujosas. 

, Sin  embargo,  los  cambios  que  se  han  hecho  a 
muchos  de  estos  nuevos  materiales  seriados  resul- 
tan bastante  superficiales.  P.e.,  todavia se  les  dice  a 
los  docentes  y a los  alumnos  que  deben  hacer  y 
cuando  y como  hacerlo.  Tambien  se  les  da  un  ex- 
tenso  libro  de  tareas  con  una  gran  cantidad  de  ejer- 
cicios dirigidos  a los  “lectores  menos  habiles  y a los 
estudiantes  de  ingles  como  segunda  lengua”  quie- 
nes  “podrian  tener  problemas  para  leer  textos  com- 
pletes y no  adaptados”.  Como  se  puede  ver,  se  da 
por  sentado  que  los  estudiantes  de  la  segunda  len- 
gua van  a resultar  lectores  con  problemas.  Por  otra 
parte,  se  ofrecen  ejercicios  complementarios  (que 
tienen  muchas  semejanzas  con  los  que  aparecen  en 
los  libros  seriados)  para  “cuando  los  estudiantes  ne- 
cesiten  practicar  algunas  destrezas  particulares”. 

Otros  programas  de  lectura  producidos  comer- 
cialmente  en  forma  de  paquetes  completes,  inclu- 
yen  libros  de  literatura  infantil  que  no  han  sido  modi- 
ficados,  junto  con  ejercicios  acerca  de  cada  uno  de 
los  cuentos,  y luego,  actividades  de  extension  que 
giran  alrededor  de  una  unidad  relacionada  con  un 
tema  presentado  en  el  libro.  Este  tipo  de  programa 
podria,  eventualmente,  cumplir  con  la  fimeion  de 
puente  para  ayudar  a los  docentes  en  la  transition 
de  un  programa  seriado  y graduado  hacia  el  disefio 
de  su  propio  programa  de  lectura. 


la  lectura  de  un  mismo  libro  y,  a la  vez,  la  realiza- 
tion de  las  mismas  actividades  complementarias 
hemos  organizado,  de  nuevo,  la  ensenanza  de  la  lec- 
tura sin  tomar  en  cuenta  las  necesidades  e intereses 
individuates  de  los  estudiantes  con  diversidades 
lingulsticasyculturales  (Freeman,  1988a).  Siparti- 
mos  del  hecho  de  que  los  lectores  traen  al  texto  sus 
propios  conocimientos  e intereses  y de  que  la  lectu- 
ra involucra  la  construction  individual  de  un  signifi- 
cado,  entonces  este  tipo  de  ensenanza  resulta  in- 
aceptable. 

Aunque  las  publicaciones  a las  que  hemos  he- 
cho referencia  pueden  aparecer  como  una  respues- 
ta  a la  necesidad  de  un  curriculum  basado  en  una 
autentica  literatura,  ellas  todavia  reflejan  una  Con- 
cepcion de  la  lectura  como  algo  que  puede  ensefiar- 
se  a todos  mediante  el  uso  “correcto”  de  in  progra- 
ma comercial  empaquetadoy  bien  organizado.  Nos 
preocupa  que  este  tipo  de  programa  pueda  ser  con- 
siderado  como  la  respuesta  al  clamor  de  los  docen- 
tes por  tener  programas  orientados  a enfocar  el  uso 
de  una  amplia  variedad  de  materiales  de  lectura  y 
generos  literarios.  Cuando  las  editoriales  promo- 
cionan  sus  programas  como  “programas  total  men te 
novedosos,  basados  en  la  literatura”  y “en  las 
nvestigaciones  y teorias  mas  recientes”,  es  nece- 
sario  que  los  docentes  revisen  estos  materiales  con 
ojos  criticos. 

A fin  de  examinar  en  que  consisten,  realmente, 
los  programas  de  lectura,  que  hacen  uso  de  una  lite- 
ratura controlada,  vamos  a comparar  uno  de  estos 
programas  con  un  programa  de  lectura  que  tiene 
como  unico  fundamento  la  autentica  y verdadera 
literatura.  Los  resultados  se  presentan  en  la  Ta- 
bla  I. 


Sin  embargo,  asignar  a los  estudiantes  la  lec- 
tura de  determinados  libros  en  determinados  gra- 
dos  o niveles,  y luego  requerir  de  ellos  la  realiza- 
ci6n  de  ejercicios  y actividades  relacionadas  con 
la  lectura,  no  viene  a ser  muy  diferente  del  hecho  de 
pasar  de  un  nivel  a otro  en  los  libros  seriados.  El 
proposito  de  algunos  de  estos  programas,  mas  que 
d de  proporcionar  una  experiencia  literaria  signifi- 
cativa,  parece  ser  el  de  usar  la  literatura  como  me- 
dio para  ensenar  las  destrezas  de  lectura.  Tales  ac- 
tividades referidas  a una  literatura  autentica,  que  ya 
ha  sido  previamente  seleccionada  y asignada  al  do- 
cente,  y luego  controlada  de  acuerdo  con  el  nivel  y 
el  grado  de  los  alumnos,  pueden  Uegar  a ser  tan  mo- 
notonas  y mecanicas  como  el  tener  que  estudiar  una 
leccidn  en  uno  de  esos  libros  seriados  (Hopkins, 
1991).  Cuando  a todos  los  estudiantes  se  les  asigna 
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Si  observamos  (a)  los  supuestos  que  subyacen 
en  cada  tipo  de  programa;  (b)  lo  que  hacen  los  estu- 
diantes y docentes  en  cada  uno  de  ellos,  y (c)  los 
contenidos  de  cada  uno  de  estos  dos  programas,  es 
posible  ver  las  diferencias  que  presentan  cada  uno 
de  llos  en  relation  con  el  traditional  programa 
seriado  de  lectura  (F reeman,  1991). 

Cuando  a los  estudiantes  se  les  proporcionan 
materiales  de  lectura  reales,  no  modificados  y,  al 
mismo  tiempo,  se  les  ofrecen  oportunidades  para  su 
selection  y exploration,  indudablemente,  ademas 
de  despertar  su  interes,  se  los  va  a motivar  para  que 
exploren  nuevos  caminosy,  en  consecuencia,  se  los 
habra  de  estimular  hacia  la  busqueda  de  una  lectu- 
ra recreativa  y placentera. 


Los  programas  de  lectura  con  una  literature  controlada 
en  oposicion  a los  programas  de  literature  autentica 


Program*  de  lecture  con  una  literatura  controlada 


Program*  de  literature  autentica 
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La  literatura  se  presents  en  secuencia  de  acuerdo  con 
las  edades  y niveles  del  grado  en  que  estAn  los  estu- 
diantes. 

Tcdos  los  estudiantes  que  estAn  en  cierto  nivel  deben 
leer  los  mismos  libros. 

Todos  los  estudiantes  obtienen  el  mismo  significado  de 
un  mismo  texto  literario. 

Todos  los  estudiantes  que  estAn  en  un  mismo  nivel  de 
grado  tienen  los  mismos  intereses  y experiencias  pre- 
vias. 

La  literatura  se  encuentra  en  los  libros,  y mAs  que  todo 
en  los  cuentos. 


La  literatura  no  necesita  una  secuencia.  Por  el  contrario, 
es  algo  que  se  puede  apreciary  disfiutar  a cualquieredad. 

Los  estudiantes  en  todos  los  niveles  deben  escoger  lo 
que  desean  leer. 

Los  lectores  obtienen  diferentes  significados  de  un  mis- 
mo texto  literario. 

Los  estudiantes  tienen  variedad  de  intereses  y expe- 
riencias previas. 

La  literatura  se  encuentra  en  una  amplia  gama  de  gene- 
ros  literarios. 


Estudiantes 


No  pueden  escoger  los  materiales  que  van  a leer. 
Son  controlados  por  los  materiales. 

Buscan  el  significado  de  otra  persona. 
Responden  las  preguntas  de  otros. 

Escriben  lo  que  se  les  indica. 

Siguen  instrucciones. 


Pueden  escoger  sus  propios  materiales  de  lectura. 

Tienen  control  sobre  los  materiales. 

Construyen  sus  propios  significados. 

Responden  sus  propias  preguntas. 

Escriben  sus  propias  reacciones  y comentarios  acerca 
de  la  literatura 

Toman  decisiones. 


Docentes 


Siguen  lo  que  les  sefialan  los  materiales. 

Se  les  dice  lo  que  van  a ensefiar,  c6mo  lo  van  a enseftar 
y cuAndo  lo  van  a ensefiar. 

Utilizan  materiales  de  instruccibnya  preparados  (libros 
de  ejercicios,  diarios,  unidades  y preguntas  de  com- 
pren-si6n  publicados  por  compafiias  editoriales). 


Siguen  lo  que  les  sefialan  los  estudiantes. 

Deciden  y negocian  junto  con  ellos  lo  que  quieren  ha- 
cer  y cuAndo  lo  quieren  hacer. 

Utilizan  materiales  escritos  por  autores  e ilustradores 
profesionales  y materiales  producidos  por  los  mismos 
estudiantes.  (Involucran  a los  alumnos  en  estudios  de 
la  literatura,  en  la  escritura  de  sus  propios  libros  y los 
ayudan  a convertirse  en  expcrtos  sobre  diversos  t6pi- 
cos  de  interds.) 


Materiales 


Incluyen  tanto  el  uso  de  una  literatura  autdntica  modifi- 
cada  como  el  de  una  literatura  autdntica  no  modificada. 

Incluyen  antologias. 

Incluyen  libros  de  texto  comerciales  > ntros  materiales 
educativos  profesionales  con  cuadem  >s  de  ejercicios, 
unidades,  guias  de  actividades,  resumenes  y preguntas 
de  comprcnsion. 


Incluyen  siempre  el  uso  de  una  literatura  autdntica  no 
modificada. 

Incluyen  siempre  obras  complctas. 

Las  librerias,  las  aulas  de  clase,  las  cscuclas  y las  bibl  io- 
tccas  publicas  sc  conviertcn  en  cl  punto  focal  para  la 
sclcccidn  de  los  materiales.  Los  estudiantes  escriben 
sus  propios  materiales. 
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La  literature  autentica  para 
el  estudiante  bilingue 


Los  estudiantes  bilingues  necesitan  que  se  les  pro- 
porcione  abundante  literatura  autentica,  revistas  y 
periodicos  de  los  cuales  puedan  escoger  el  material 
de  lectura  que  sea  apropiado  para  ellos,  de  acuerdo 
con  su  lenguanativa,  sus  intereses  y sus  experien- 
cias  y conocimientos  previos.  Aunque  algunas  ve- 
ces  resulta  dificil  conseguir  libros  y otros  materiales 
en  la  lengua  matema  de  los  estudiantes  bilingues, 
hoy  en  dia  existe  una  gran  variedad  de  publicacio- 
nes  que  permiten  seleccionar  materiales  de  alta  ca- 
lidad  que  pueden  ser  empleados  por  los  docentes  er 
su  trabajo  diario.  En  espafiol,  p.e.,  se  encuentran 
disponibles  algunas  bibliografias  comentadas  que  con- 
tienenmuchostitulos  que  pueden  ser  adquiridos  a 
traves  de  varios  distribuidores  en  parses  de  Ameri- 
ca Latina  y en  los  Estados  Unidos  (Freeman  y 
Cervantes,  1993). 

Ademas  de  esta  literatura,  se  pueden  usar,  en  el 
aula,  de  varias  maneras,  otros  materiales  autenticos 
de  lectura  tales  como  revistas,  periodicos,  o folle- 
tos.  P.e.  Kelly,  una  maestra  de  cuarto  grado  en  una 
escuela  con  una  poblacion  hispanica  numerosa,  uti- 
lize revistas  en  espanol  y en  ingles  asi  como  tam- 
bien  informacion  publicada  en  ambos  idiomas  por  la 
Sociedad  Americana  del  Cancer  para  estudiar  una 
unidad  sobre  el  problema  de  fumar  (Freeman  et  al. , 
1992).  Kelly  tenia  en  su  salon  muchos  estudiantes 
hablantes  natives  de  espanol.  Aunque  d conocimien- 
to  que  ellos  tenian  del  ingles  variaba,  Kelly  queria 
asegurarse  de  involucrarlos  a todos  en  su  clase,  sin 
importar  su  proficiencia  en  el  ingles.  Habian  estado 
trabajando  por  mucho  tiempo  en  un  proyecto  sobre 
drogas  para  responder  a la  pregunta:  “^Como  las 
drogas  afectan  mi  vida?”  Leyeron  juntos  la  adver- 
tencia  que  contienen  las  cajas  de  cigarrillos  contra 
el  habito  de  fumar  y los  efectos  del  tabaco  en  la 
salud.  En  forma  natural  surgio  la  pregunta  de  por 
que  la  gente  continua  comprando  cigarrillos  y fu- 
mando,  aun  cuando  sabe  que  existen  evidencias  me- 
dicas  que  sefialan  que  el  fumar  causa  cancer.  Esto 
condujo  a examinar  cuidadosamente  diferentes  avi- 
sos comerciales  para  ver  de  que  manera  los  medios 
de  comuni  cacion  utilizaban  la  propaganda  Los  es- 
tudiantes observaron  los  anuncios  publicitarios  que 
aparecian  en  las  calles,  entrevistaron  a miembros 
de  la  familia  y otras  personas  en  su  comunidad,  re- 
cortaron  propagandas  de  revistas  y periodicos  im- 
presos  en  esparto!  y en  ingles  y discutieron  acerca 
de  algunos  comerciales  de  television. 
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Mientras  se  desarrollaba  esta  unidad  sobre  el 
cigarrilloy  el  habito  de  fumar,  uno  de  los  estudiantes 
de  Kelly  entrevisto  a sus  abuelos  para  conocer  sus 
opiniones  en  tomo  a este  habito.  Ellos , al  percatar- 
se  de  lo  que  su  nieto  estaba  haciendo,  le  ofrecieron 
prestar  a la  clase  una  grabacion  que  tenian  con  pro- 
pagandas de  cigarrillos  de  un  programa  de  televi- 
sion producido  en  los  afios  cincuenta.  Con  este  re- 
curso  adicional  los  alumnos  pudieron,  en  primer  ter- 
mino,  comparar  las  propagandas  de  cigarrillos  antes 
de  se  exigierala  colocation  de  la  advertencia  m6di- 
ca  en  la  caja,  y luego,  observar  la  diferencia  entre 
las  promesas  hechas  por  los  publicistas  en  el  pasa- 
do  y las  que  se  hacen  hoy  en  dia. 

Otro  resultado  interesante  e inesperado  que  sur- 
gio como  consecuencia  de  la  observation  de  los  aviso 
fue  que  los  estudiantes  notaron  que  habia  mas  pro- 
pagandas de  cigarrillos  en  las  revistas  en  espanol 
que  en  las  revistas  en  ingles.  De  igual  manera  ob- 
servaron que  habian  mas  anuncios  publicitaros  para 
los  cigarrillos  en  espanol  que  las  que  habian  en  in- 
gles. Esto  condujo  a una  interesante  discusion  acer- 
ca de  si  los  hispanos  fumaban  mas  que  los  norte- 
americanos  y sobre  las  posibles  causas  de  esta  si- 
tuation. Cuando  un  invitado  de  la  Sociedad  Ame- 
ricana para  el  Cancer  vino  a la  clase  a dar  una 
charla,  algunas  de  las  preguntas  que  se  discutieron 
fueron:  ^Cuantos  hispanicos  fuman  en  relation  con 
otros  grupos  etnicos?  ^Cuantos  fabricantes  de  ci- 
garrillos pueden  estar  utilizando  los  medios  de  co- 
m uni  cacion  para  influir  sobre  esto? 

En  grupos,  los  estudiantes  escribieron  sus  pro- 
pias  propagandas  en  contra  del  cigarrillo,  tanto  en 
espanol  como  en  ingles,  y luego  las  filmaron  en  vi- 
deo. A lo  largo  de  toda  la  unidad,  los  estudiantes 
estuvieron  constantamente  utilizando  el  ingles  y el 
espafiol  en  forma  oral  y escrita  con  propositos  signi- 
ficativos. 

Al  tomar  en  cuenta  de  esta  manera  los  intere- 
ses de  los  alumnos  y la  informacion  disponible  en  el 
mundo  real,  Kelly  logro  acrecentar  el  potential  de 
aprendizaje  de  sus  estudiantes  bilingues.  Asi,  des- 
pues  de  haber  invitado  a algunos  expertos  a la  cla- 
se, los  estudiantes  tambien  se  convirtieron  en  ex- 
pertos. 


Conclusion 

Cuando  los  estudiantes  bilingues  comparten  junto 
con  sus  docentes,  el  poder  de  planificar  y negociar 
los  curricula  y cuando,  ademas,  se  les  estimula  a 
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sentirorgullo  por  su  lenguanativa,  ellos  se  convier- 
ten,  entonces,  en  parte  activa  e importante  de  toda 
la  comunidad  escolar.  As!  mismo,  cuando  se  los  res- 
peta  co mo  personas,  se  les  reconocen  sus  capacida- 
des  y potencialidades  y se  les  ofrecen  programas  au- 
tenticos,  interesantes  y significativos,  es  indudable  que, 
se  les  esta  revalorizando  su  condicidn  de  educandos  y 
lectores  y al  propio  tiempo  se  esti  contribuyendo  a su 
autorrevaloracion  como  tales. 

Por  otra  parte  reiteramos  que,  la  diversidad, 
lejos  de  constituir  un  problema,  representa  una 
fuerza  que  va  a ayudar  a todos  los  miembros  de  la 
comunidad  escolar,  incluyendo  a los  docentes,  a 
enriquecer  sus  experiencias  personales  con  nue- 
vas  lenguas  y culturas. 


Notas 


Este  articulo  es  una  traduccion  y adaptacion  del  ar- 
ticulo,  “Revaluing  the  bilingual  learner  through  a 
literature  reading  program”  publicado  en  la  revista, 
Reading  and  Writing  Quarterly.  Vol.  9,  No  2, 
abril-junio,  1993. 

Agradecemos  a Ruth  Saez  Vega  y David  Schwartzer, 
estudiantes  de  posgrado  de  la  Universidad  d?  Ari- 
zona, por  sus  valiosas  sugerencias  al  manuscrito. 
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Introduccion 

Es  urgente  cualificar  y renovar  las  concepciones  psicopedagogicas  y estrategias 
didacticas  que  vienen  utilizando  muchos  centros  educativos  para  iniciar  y 
estimular  en  los  ninos  el  aprendizaje  de  la  lectura.  Los  resultados  del  proceso  de 
instruction  al  firializar  el  ciclo  escolar  basico  solo  excepcionalmente  trascienden 
el  nivel  de  la  decodificacion.  En  un  informe  reciente  del  Ministerio  de  Education 
Nacional  sobre  la  calidad  de  la  educacion  basica  primaria  se  senala  que  unicamente 
el  5%  de  los  estudiantes  de  5°  grado  es  capaz  de  reconocer  los  propositos  del  autor, 
y solo  el  22%  puede  trascender  la  information  explicita  del  texto  y comprender  su 
estructura  realizando  alguna  actividad  inferencial  (Ministerio  de  Educacion,  1 992). 

Aunque  se  reconoce  la  lectura  como  una  herramienta  fundamental  de  aprendizaje, 
la  capacidad  de  la  escuela  para  potenciar  y desarrollar  en  los  nifios  un  buen  nivel 
de  competencia  lectora  es  muy  exigua.  Esto  se  explica,  en  gran  medida,  porque 
a formation  teorica  de  los  docentes,  las  premisas  metodologicas,  los  esquemas  de 
interaccion  maestro-alumno,  los  libros,  cartillas  u otros  materiales  impresos  y, 
en  general,  toda  la  propuesta  didactica,  esta  concebida y oiientada  hacia  desarrollo 
de  la  lectura  mecdnica. 
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La  lectura  debe  revelarse  a los  ninos  como  un 
vehiculo  capaz  de  transportarlos  al  mundo  fascinante 
del  conocimiento,  como  un  valioso  instrumento  en  la 
busqueda  de  informacidn,  como  un  medio  de  aproxi- 
macidn  a las  diversas  manifestaciones  de  la  cultura 
y del  arte  y como  recurso  para  deleitar  y enriquecer 
el  esplritu.  Pero,  muchos  maestros  no  lo  hacen  asl, 
porque  sus  teorias  sobre  el  aprendizaje,  su  visidn 
conceptual  de  la  lectura,  su  conception  del  desarro- 
llo  cognoscitivo  infantil  y los  procedimientos 
didacticos  que  utilizan  en  el  aula,  siguen  siendo  los 
mismos  que  les  ensefiaron  en  las  instituciones  de 
formation  docente  hace  cuarenta  aftos. 

Durante  mucho  tiempo,  el  estudio  de  la  con- 
ducta  lectora  privilegid  como  horizonte  de  inda- 
gacion  y reflexidn  los  problemas  relacionados  con 
el  aprendizaje  de  la  decodificacion:  convertir  Ie- 
tras  en  sonidos  o traducir  palabras  escritas  a ex- 
presiones  orales.  Se  creia  que  una  vez  el  nifio  Io- 
grara  reconocer  grafias  y palabras,  su  dominio  del 
lenguaje  oral  le  garantizaria  un  nivel  adecuado  de 
comprensidn  lectora  La  investigation  realizada 
durante  las  ultimas  decadas,  no  solo  ha  cuestiona- 
do  la  Idgica  implicita  en  esta  ecuacion,  sino  que 
ha  demostrado  la  extrema  complejidad  de  los  pro* 
cesos  psicolinguisticos  implicitos  en  la  compren- 
sio.i  de  un  texto  escrito. 

El  centro  de  atencion  de  los  investigadores  de 
la  alfabetizacion  fue  pues  desplazado  del  problema 
de  la  decodificacion  y los  metodos  didacticos,  hacia 
otras  busquedas  teoricas  mas  relacionadas  con  una 
explication  de  la  naturaleza  y dinamica  de  la  com- 
prension  lectora,  y con  el  estudio  psicogenetico  de 
estos  procesos.  Estas  nuevas  corrientes  consideran 
la  lectura  como  el  proceso  mediante  el  cual  un  lec- 
tor elabora  y capta  el  sentido  de  un  texto 
interactuando  con  el,  lo  cual  implica  mucho  m&s  que 
juntar  los  significados  de  una  cadena  de  palabras 
previamente  decodificadas. 

El  nino  se  convierte  en  un  lector  competente, 
no  porque  aprenda  a identificar  bien  las  letras  del 
alfabeto  o a reconocer  palabras  escritas,  sino  por- 
que logra  integrar  su  conocimiento  linguistico,  su 
bagaje  cognoscitivo,  y aun  su  mundo  emotional,  en 
el  proceso  de  construccidn  y exploracidn  del  signifi- 
cado  de  un  texto  escrito. 

La  busqueda  de  los  nuevos  teoricos  e investi- 
gadores es  estudiar  la  forma  como  el  nifio  o el  adul- 
to  construyen  su  conocimiento  de  la  lengua  escri- 
ta,  y los  procesos  cognoscitivos  implicitos  en  su 
26  comprensidn  y utilizacida  Este  enfoque  constituye 
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una  perspectiva  m&s  cienti fica  y sistematica  para  el 
estudio  de  la  lectura,  y consecuentemente  para  su 
desarrollo  en  el  contexto  escolar. 


Objetivos 

Los  objetivos  de  esta  propuesta  didactica  son  los 

siguientes: 

1 . Ofrecer  a los  alumnos  un  entomo  de  aprendiza- 
je en  el  que  puedan  explorar,  construir,  inven- 
tar,  captar,  y gozar  significados  a partir  del  tex- 
to escrito. 

2.  Despertar  en  los  jovenes  un  mayor  interes  por 
la  lectura,  revel&ndoles  su  valor  como  herra- 
mienta  de  acceso  y disfrute  de  la  informacidn, 
el  conocimiento  y la  cultura. 

3.  Poner  al  alcance  de  nuestros  maestros  concep- 
ciones  de  la  lectoescritura,  metodologias,  y re- 
cursos  didacticos  fundados  en  teorias  con  vali- 
dez  y actualidad  cientifica. 

4.  Contribuir  al  mejoramiento  de  la  educacidn  ba- 
sica  primaria  y secundaria  estimulando  y desa- 
rrollando  en  los  alumnos  un  nivel  de  competen- 
ce lectora  que  les  permita  afrontar  exitosamente 
los  aprendizajes  propios  de  esta  fase  escolar. 


Fundamentaclon  teorica 

La  literatura  especializada  registra  varios  modelos 
explicativos  del  proceso  de  comprension  lectora: 
modelos  de  procesamiento  ascendente,  modelos 
de  procesamiento  descendente,  y modelos  de  pro- 
cesamiento interactivo. 

Segun  el  modelo  ascendente,  durante  el  pro- 
ceso de  lectura  la  informacion  fluye  de  abajo  ha- 
cia aniba,  esto  es,  va  del  reconocimiento  visual  de 
las  grafias  a la  captura  del  significado  o procesa- 
miento semantico  del  texto,  sin  que  el  sentido  in- 
verso  del  proceso  sea  necesario.  Como  los  niveles 
de  este  proceso  guardan  una  dependencia 
unidireccional,  los  logros  alcanzados  en  cada  ins- 
tancia  son  prerrequisito  para  el  an&lisis  en  el  nivel 
superior.  Muchos  investigadores  han  hecho  evi- 
dente  las  lim'taciones  de  este  modelo,  demostran- 
do  que  los  an&lisis  efectuados  en  un  determinado 
nivel  no  s61o  dependen  de  informacidn  provenien- 
te  de  niveles  inferiores  sino  tambien  de  datos  que 
aportan  instancias  superiores.  En  cualquier  instan- 


cia  del  proceso,  el  lector  puede  apelar  a su  bagaje 
conceptual  o dominio  del  lenguaje  modificando  as! 
la  direccidn  del  fhij©  de  informacion  (Miller,  1 969; 
Chomsky,  1978;  MacGinitie,  1978;  Alonso  y 
Mateos,  1985). 

El  modelo  descendente  otorga  mas  valor 
ccmo  estrategia  de  busqueda  del  sentido  al  bagaje 
linguistico- cognitivo  del  sujeto,  que  a la  informa- 
ci6n  gWifica  del  texto.  El  sentido  de  una  frase  no 
es  el  equivalente  de  la  suma  de  los  sigmficados  de 
las  palabras  que  la  forman.  El  simple  reor- 
denamiento-de  las  palabras  de  una  oration  permi- 
te  la  formation  de  otras  frases  con  sigmficados 
distintos.  La  comprension  no  depende  de  la  exac- 
ta  perception  visual  de  los  caracteres  impresos, 
sino  de  la  destreza  para  captar  algunos  detalles 
que  por  su  riqueza  sintactica  o semantica  perrru- 
tan  derivar  hipotesis  acertadas  sobre  el  significa- 
do  del  texto  (Goodman,  1976;  Smith,  1973; 
Pearson,  1978). 

Segun  el  modelo  interactive,  la  comprension 
de  un  texto  conjuga  estrategias  de  procesamiento 
de  informacion  ascendente  y descendente.  En  la 
busqueda  del  significado,  el  lector  opera  simulta- 
neamente  con  los  datos  impresos  en  la  pagina  y el 
repertorio  de  conocimientos  que  almacena  en  su 
mente  (Spiro,  1980;  Woods,  1980).  Para  una  com- 
prensidn  exitosa  resulta  esencial  esta  interaccidn 
de  procesos  basados  en  el  reconocimiento  de  los 
detalles  gr&ficos  del  texto  y procesos  basados  en 
la  habilidad  linguistica  y conceptual  del  sujeto.  A 
la  luz  de  este  paradigma  la  lectura  es  concebida 
como  un  proceso  que: 

✓ Tiene  un  flujo  de  informacion  multidirectional. 

✓ Utiliza  de  nianera  activa  estructuras  concep- 
tuales  en  los  diversos  niveles. 

✓ Recibe  informacion  de  cada  nivel  en  distintos 
momentos  del  proceso. 

✓ Dispone  de  un  mecanismo  para  seleccionary 
evaluar  la  informacion  proveniente  de  cada 

instancia. 

✓ Responde  a propositos  especificos  del  lector, 
cuyo  logro  debe  vigilar  y controlar. 

Estrategias  didacticas 
del  programa 

1.  Razonamiento  inferential 

La  inferencia  es  un  procedimiento  inherente  a la 


comprension  de  cualquier  texto,  aun  del  mas  senci- 
llo.  Es  una  tarea  que  subyace  a todo  proceso  de 
busqueda y construccion  de  significado,  y como  tal 
est£  presente  en  cada  una  de  las  estrategias  incor- 
poradas  al  programa.  El  nexo  entre  la  inferencia  y 
la  comprensidn  es  tan  cercano,  que  para  algunos 
autores  resultan  indisociables.  Precisamente  por 
constituir  un  aspecto  tan  esencial  de  la  lectura,  el 
ejercicio  inferencial  se  ha  incluido  en  este  programa 
como  la  estrategia  que  apoya,  irriga,  y articula  todo 
el  proceso  de  comprension. 

Durante  el  proceso  de  lectura  la  actividad 
inferencial  permite  al  lector  la  ejecucion  de  mu1  ■ 
tiples  funciones:  hallar  las  conexiones  logicas  y 
semanticas  entre  las  proposiciones  del  texto,  re- 
solver la  ambiguedad  semantica  que  presen  tan  mu- 
chas  palabras,  llenar  los  vaclos  de  informacion  que 
dificulten  la  comprension,  detectar  el  sentido  de  re- 
ferencias  anaforicas,  aportar  el  contexto  necesario 
para  la  interpretation  de  frases,  establecer  marcos 
explicative*  pertinentes,  etc. 

Todas  las  estrategias,  procesos,  acciones,  y ta- 
reas  que  configuran  esta  propuesta  didactica  bus- 
can  potenciar  el  desarrollode  la  habilidad  inferencial. 
Con  este  fin,  los  modulos  didacticos  disefiados  para 
el  programa  incluyen  diversas  actividades  tales 
como: 

◦ Indagaci6n  y discusion  de  los  esquemas  con- 
ceptuales  que  sobre  el  contenido  del  texto 
poseen  los  nifios  antes  de  abordar  su  lectu- 
ra. 

O Reconocimiento  y analisis  de  la  estructura 
deltexto,  sus  componentes  e interrelaciones. 

O Exploracion  del  horizonte  de  significaciones 
de  los  elementos  lexicos  que  aparecen  en  el 
texto. 

◦ Indagacion  de  las  reacciones  personates  que 
suscita  el  texto  en  el  nino  lector. 

◦ Conversaci6n  sobre  la  relacion  existente  en- 
tre los  contenidos  del  texto  y las  creencias, 
valores  e intereses  del  lector. 

◦ Confrontacion  y evaluacion  de  las  distintas 
interpretaciones  que  los  miembros  del  gru- 
po  otorgan  a un  mismo  texto. 

◦ Construccion  de  mapas  conceptuales  y ar- 
boles  semfinticos. 

◦ Identificaci6n  y analisis  de  la  estructura  16- 
gica  y secuencial  detin  texto. 
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O Busqueda  de  relaciones  causa-efecto. 

O Identificaci6n  de  atributos  y caracteristi- 
cas  propias  de  personajes,  objetos  o luga- 
res. 

O Exploration  de  los  ambitos  semanticos  que 
comparten  o distancian  los  vocablos  conte- 
nidos  en  el  texto. 


vias  a la  lectura,  que  relacionen  la  information  del 
texto  con  el  conocimientoy  experiencias  que  posea 
el  lector;  realizar  tareas  de  prediction  del  significa- 
dc;  recons  truir  historias  a partir  de  fragmentos  des- 
organizados;  hacer  mapas  conceptuales;  construir 
gramaticas  del  cuento,  etcetera 
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O Determinacibn  y analisis  de  la  categoria  gra- 
matical  correspondiente  a los  diversos  ele- 
mentos  lexicos. 

2.  Exploraci6n  yactivacidn  de  esquemas 

Los  modelos  interact  vos  utilizan  el  concepto  de  es- 
quema  como  principio  explicativo  de 
la  comprension  lectora  Esta  notion 
ha  sido  utilizada  en  la  psicologia 
cognitiva  para  explicar  los  procesos 
de  aprendizaje,  comprension  y memo- 
rization. Un  esquemase  define  como 
una  red  de  estructuras  conceptuales 
que  el  sujeto  emplea  para  aprehen- 
der,  interpretar,  o recordar  situacio- 
nes,  objetos,  eventos,  o fenomenos. 

Los  esquemas  podrian  explicarse, 
tambien,  como  paquetes  organiza- 
dos  de  conocimientos  y experiencias 
previas,  o como  conjuntos  de  datos 
que  representan  conceptos  gentii- 
cos  almacenados  en  la  memoria 
(Rumelhart,  1981).  Un  adulto,  p.  e., 
posee  esquemas  sobre  la  estructura 
de  un  cuento,  sobre  ciertas  conduc- 
tas  de  los  personajes,  sobre  las  ca- 
racteristicas  de  algunos  lugares,  ob- 
jetC/S  y situaciones,  es  decir,  represen- 
taciones  mentales  sobre  los  compo- 
nentes  y la  forma  de  organization  del  relato.  Los 
ninos  a medida  que  escuchan  y leen  cuentos  y rela- 
tes van  desarrollando  estos  esquemas.  Muchas  in- 
vestigaciones  recientes  han  comprobado  que  los  lec- 
tores  utilizan  activamente  estos  esquemas  en  la  ex- 
ploracion semantica  del  texto  (Henao,  1986).  Una 
vez  que  el  nino  ha  logrado  cierto  nivel  de 
decodificacion  debe  disponer  de  esquemas  y otras 
macroestructuras  que  le  faciliten  el  acceso  a los  sig- 
nificados,  reconocerlos,  complementarlos,  inferirlos, 
organizarlosyjerarquizarlos(DelRio,  1985).  Estos 
son  algunos  ejqmplos  del  tipo  de  actividades  que 
podrian  estimular  la  utilizacibn  de  esquemas  como 
estrategia  de  comprension:  hacer  discusiones  pre- 


3.  Entrenamiento  metacognitivo 

La  metacognicion  es  el  conocimiento  de  los  facto- 
res  o variables  que  actuan  e interactuan  en  el  cur- 
so  y en  el  resultado  de  un  proceso  cognitivo.  Es  el 
dominio  que  posee  el  sujeto  de  procesos  y estados 
cognitivos  tales  como  la  memoria,  la  percepcibn, 
la  atencibn,  la  comprension  etc.  Es,  en  sintesis,  el 
control  consciente  y deliberado  de 
nuestra  actividad  cognoscitiva.  Los 
esfuerzos  por  vigilar,  predecir,  com- 
probar  y evaluar  que  acompafian  la 
realizacibn  de  ciertas  tareas  de  estu- 
dio,  aprendizaje,  lectura  o solucion  de 
problemas,  constituyen  destrezas 
metacognitivas  (Brown,  1980).  Entre 
las  actividades  del  programatendien- 
tes  a desarrollar  estrategias  meta- 
cognitivas se  pueden  destacar:  clari- 
ficar  previamente  los  propositos  del 
lector  frente  a cada  una  de  las  lectu- 
ras;  administrar  eficien-temente  la 
atencibn  alejandola  de  lo  trivial  y con- 
centrbndola  en  las  partes  mas  im- 
portantes  del  texto;  procurar  que  el 
nifte  a medida  que  avance  en  la  lec- 
tura haga  un  monitoreo  constante,  evi- 
denciando  que  el  proceso  de  com- 
prension  vaya  teniendo  lugar;  tomar 
medidas  correctivas  adecuadas  cuan- 
do  se  detecten  lagunas  en  la  com- 
prension;  evitar  que  ciertos  distractores  obstaculi- 
cen  la busqueday  procesamiento  de  la  informacion 
mas  relevantes. 


4.  Andlisis  macroestructural 

El  proposito  de  esta  estrategia  didactica  es  esti- 
mular en  el  estudiante  su  capacidad  para  identifi- 
car  la  estructura  del  texto  y reconocer  sus  diver- 
sos componentes.  Hay  multiples  evidencias  de  que 
el  lector  adulto,  y aun  niiios  en  edad  preescolar,  tie- 
nen  cierto  conocimiento  de  la  estructura  y las  rela- 
ciones logicas  que  subyacen  a un  relato,  lo  cual  in- 
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fluye  significativamente  en  su  capacidad  de  com- 
prension y memorizacioa  Es  mas  f&cil  recordar  un 
! texto  organizado  segun  una  estructura  logica,  que 
| otro  dispuesto  aibitrariamente.  Asi  mismo,  el  lector 
tiende  a reorganizar  el  material  escrito  cuando  su 
estructura  difiere  del  esquema  ideal  que  posee  so- 
bre  tal  texto  (Goetz  y Armbruster,  1 980;  Pearson  y 
Camperell,  1981). 

Varios  investigadores  han  constatado  experi- 
mentalmente  que  el  conocimiento  de  la  estructura 
de  texto  permite  diferenciar  a los  buenos  y malos 
lectores.  Igualmente,  se  ha  encontrado  que  median- 
te  la  instruction  en  el  manejo  estructural  del  texto 
es  posible  mejorar  la  capacidad  de  comprension 
de  lectores  poco  diestros  (Geva,  1985;  Whaley, 
1981).  Otros  hallazgos  indican  que  los  elementos 
del  texto  ubicados  en  los  niveles  m£s  altos  de  la 
estructura  jerarquica  facilitan  mas  el  recuerdo.  En 
consecuencia,  una  estrategia  eficiente  para  com- 
prender  y recordar  la  informacion  contenida  en  un 
texto  escrito  es  abordar  su  lectura  bajo  la  gula  de 
un  esquema  organizativo  apropiado  (Henao,  1 985; 
Meyer,  1975;  Pearson  y Camperell,  1981). 

Algunas  actividades  de  esta  propuesta  di- 
dictica  orientadas  hacia  el  analisis  macroestruc- 
tural  son:  hacer  discusiones  sobre  la  organization, 
el  plan,  o el  esquema  de  la  narration;  identificar  su 
secuenciacion  temporal  y sus  reiaciones  de  causa- 
lidad;  analizar  el  sistema  jerarquico  que  conforman 
sus  elementos,  y sus  interrelaciones  logicas;  articu- 
lar las  unidades  aisladas  de  informacion  a contextos 
significativos  e interesantes;  identificar  las  partes 
mis  significativas  del  texto  y utilizarlas  como  ayuda 
en  la  comprension;  examinary  confrontar  las  diver- 
sas  interpretaciones  que  los  alumnos  pueden  dar  a 
un  mismo  texto;  reconocer  el  marco  organizativo 
que  el  autor  ha  dado  al  texto  y utilizarlo  como  guia 
de  analisis. 

5.  Capacidad  de  sfntesis 

Resumir  un  texto  es  reconocer  lo  esencial  de  su 
contenido  y expresarlo  de  una  manera  clara  y con- 
cisa.  Para  muchos  teoricos  e investigadores,  la 
capacidad  de  comprension  lectora  esta  estrecha- 
mente  relacionada  con  la  aptitud  para  identificar  y 
recordar  las  ideas  mas  valiosas  del  material  leldo. 
Esta  tarea  no  solo  implica  que  el  lector  elabore  una 
representacidn  mental  del  texto,  lo  cual  constituye 
un  requisite  para  la  comprensibn,  sino  que  organice 
sus  componentes  en  un  cierto  orden  jer&rquico.  Hay 
evidencias  de  que  muchos  lectores  deficientes  tie- 
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nen  dificultades  para  realizar  exitosamente  las  dos 
instancias  de  este  proceso  (Winograd,  1985).  Para 
posibilitar  el  desarrollo  de  esta  habilidad,  el  progra- 
ma  se  apoya  en  actividades  tales  como:  reconocer 
las  ideas  mas  significativas  de  un  texto,  tanto  expli- 
citas  como  implicitas;  recordar  y compendiar  as- 
pectos  especificca  de  la  informacion  que  ofrece; 
hacer  recuentos  fibres  sobre  su  contenido  global; 
organizar,  evaluary  jerarquizar  las  ideas,  eventos, 
proposiciones,  etcetera. 

Materiales  didacticos 
del  programa 

Se  disefto  un  conjunto  de  12  modulos  escritos  que 
por  su  tematica,  estructura,  ejercicios,  y activida- 
des reflejaran  de  manera  optima  los  lineamientos 
teoricos  del  modelo  interactive  y las  estrategias 
cel  programa.  En  la  selection  de  los  textos  se  tu- 
vieron  en  cuenta  variables  tales  como:  el  nivel  de 
dificultad,  lo  atractivo  e interesante  de  su  conteni- 
do, la  estructura  sintactica  y la  extension.  Se  puso 
especial  atencion  al  valor  formativo  de  las  lectu- 
ras  reflejado  en  su  calidad  literaria  y el  tipo  de  va- 
lores  morales,  civicos,  culturales,  esteticos,  histori- 
cos  y sociales  que  transmit! an.  Para  cada  una  de  las 
lecciones  se  imprimio  un  folleto  que  tenia  un  prome- 
diode6paginas,  entre  12y  13  actividades  didacficas, 
un  tamafio  de  letra  adecuado  al  nivel  de  lectura  de 
los  ninos,  e ilustraciones  variadas  y atractivas.  Una 
vez  que  el  alumno  desarrolla  todas  las  actividades 
propuestas  en  estos  folletos  los  devuelve  al  docente 
para  su  revision  y evaluation. 

El  trabajo  de  los  alumnos  con  cada  una  de  estos 
modulos  fue  precedido  de  las  siguientes  tareas. 

1)  Activation  de  esquemas  tendiente  a explorar 
y sacar  a luz  el  conocimiento  previamente  ad- 
quirido  por  los  nifios  sobre  el  tema  de  la  lectu- 
ra, lo  cual  facilita  el  abordaje  y comprension 
del  texto; 

2)  Exploration  lexica  que  consiste  en  localizar 
todas  aquellas  palabras  que  puedan  resultar  di- 
ficiles  o desconocidas  para  el  alumno,  y me- 
diante  una  serie  de  ejercicios  diversos  asegu- 
rarles  su  dominio  gramatical  y semantico; 

3)  Realization  de  arboles  semanticos  cuyo  ob- 

jetivo  es  revelar  a los  alumnos  la  riqueza  se- 
mantica  de  algunas  palabras  claves  en  la  lectura 
y la  diversidad  de  sus  conexiones  significativas 
con  otras  expresiones.  29 
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Experimentacion 
del  programa 

Esta  propuesta  did&ctica  para  el  desarrollo  de  la 
comprensidn  lectora  ha  side  experimentada  en  dos 
oportunidades,  la  primera  con  el  auspicio  de  la  Se- 
cretaria  de  Education  y Cultura  del  Departamen- 
to  de  Antioquia,  y la  segunda  con  el  apoyo  de  la 
Consejeria  Presidential  para  Medellin.  En  la  pri- 
mera aplicacion  experimental,  que  tuvo  una  inten- 
sidad  de  8 horas  semanales  y una  duracion  de  tres 
meses,  participaron  3C  ' nifios  que  cursaban  el  5° 
grado  en  cuatro  escuelas  del  area  metroplitana  de 
Medellin.  En  la  segunda  experimentacion,  que  tuvo 
una  duracion  e intensidad  similar,  participaron  1100 
nifios  matriculados  en  5°  grado  en  25  escuelas  del 
area  metropolitana  de  Medellin. 

Con  el  proprisito  de  evaluar  el  impacto  que  la 
aplicacion  de  este  programa  tuvo  en  la  capacidad 
de  los  nifios  para  comprender  el  lenguaje  escrito, 
se  aplico  un  pre-test  y un  pos-test  tanto  al  grupo 
experimental  como  a un  grupo  control,  estable- 
ciendo  asi  su  nivel  de  comprensidn  lectora  antes  y 
despu6s  de  participar  en  el  programa 

Para  el  analisis  estadistico  de  los  resultados  se 
utilizo  la  prueba  T,  la  cual  permite  esiablecer  si  la 
capacidad  de  comprension  lectora  de  los  nifios 
participantes  en  el  programa  aumentri  significa- 
tivamente  mas  que  la  de  los  nifios  del  grupo  control. 
Especificamente,  este  analisis  determina  si  la  dife- 
rencia  entre  el  pre-test  y el  pos-test  del  grupo  expe- 
rimental es  mayor  que  la  diferencia  entre  el  pre-test 
y el  pos-test  del  grupo  que  no  interviene  en  el  pro- 
grama 

Los  resultados  de  la  primera  experimentacion 
revelaron  que,  mientras  los  nines  involucrados  en 
el  programa  aumentaron  su  nivel  de  comprension 
lectora  un  promedio  de  57.05  puntos,  los  nifios 
del  grupo  control  solo  mejoraron  su  desempeno 
15.09  puntos  en  promedio.  El  valor  t encontrado 
muestra  una  diferencia  significativa  (t  = 16.61,  p 
= 0.0001).  Como  lo  indican  estos  datos,  la  capaci- 
dad de  comprension  lectora  de  los  ninos 
involucrados  en  esta  propuesta  didactica  aumento 
casi  cuatro  veces  mas  que  la  de  aquellos  que  solo 
tuvieron  acceso  al  programa  regular  de  lectura. 

Al  comparar  las  diferencias  entre  el  pre-test  y 
el  pos-test  de  la  segunda  experimentacirin,  se  esta- 
bleciri  que  los  nifios  involucrados  en  el  programa 
aumentaron  su  rendimiento  un  promedio  de  24.56 
30  puntos,  mientras  que  los  nifios  del  grupo  control  solo 
O 
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mejoraron  su  desempeflo  8.57  en  promedio.  El  va- 
lor t encontrado  revela  una  diferencia  clarammte 
significativa  (t  = 1 4. 53,  p < 0.000 1 ).  Al  igual  que  at 
la  primera  experimentacirin,  los  datos  del  analisis 
estadistico  revelan  que  esta  propuesta  tuvo  un  im- 
pacto en  las  habilidades  de  comprensirin  lectora  de 
los  nifios  muy  superior  al  observado  con  el  progra- 
ma regular. 

En  ambas  aplicaciones  experimentales  los  ni- 
nos del  grupo  control  obtuvieron  un  desempeflo 
significativamente  mejor  en  el  pre-test.  Esta  ven- 
taja  del  grupo  control  en  el  pre-test  excluye  la  po- 
sibilidad  de  atribuir  los  avances  observados  en  la 
capacidad  de  comprension  lectora  de  los  nifios  que 
vivenciaron  el  programa  a la  posesirin  previa  de 
mejores  habilidades  para  la  lectura  Cabe  mencio- 
nar  aqui  que,  mientras  los  nifios  del  grupo  experi- 
mental participaban  en  el  programa,  los  del  grupo 
control  asistian  a sus  clases  regulares  de  espafiol. 

El  efecto  tan  positivo  de  la  primera  experimen- 
tacion del  programa  en  la  competencia  lectora  de 
los  nifios  no  s61o  se  apreciri  en  los  datos  de  los 
analisis  estadisticos,  sino  que  aflorri  de  manera 
concluyente  al  hacer  un  examen  cualitativo  de  su 
desempeflo  frente  a las  diversas  tareas  y ejerci- 
cios  de  cada  modulo.  Para  ilustrar  el  avance  lo- 
grado  por  los  nifios  desde  esta  6ptica  no  cuantita- 
tiva  se  equipararon  algunas  de  las  respuestas  da- 
das  a una  misma  pregunta  en  el  pre-test  y el  pos- 
test.  Las  respuestas  consignadas  en  el  pos-test  re- 
velan: 

✓ Una  actitud  mas  dispuesta  a sentir  el  texto,  de- 
jando  que  estimule  la  fantasia,  la  emotion,  el 
miedo,  la  esperanza,  etcetera. 

✓ Una  perception  mils  libre  del  texto. 

✓ Una  mejor  capacidad  inferencial. 

✓ Un  reconocimiento  mas  exacto  de  los  detalles 
del  texto. 

✓ Una  mayor  capacidad  de  reaccionar  emocional 
y racionalmente  frente  a las  lecturas. 

✓ Una  mayor  disposition  a asimilar  de  manera 
creativay  critica  los  contenidos. 

✓ Una  incursion  en  el  texto  mas  metodicay  analiti- 
ca. 

/ Un  uso  mas  eficiente  de  su  bagaje  cognitivo. 

/ Una  mayor  riqueza  lexica,  mas  ricitiinio  sintictico, 
y un  mejor  estilo  formal. 

✓ Una  mayor  capacidad  de  formular  pregun tas 
frente  al  texto  y de  confrontar  sus  propios  esque- 
mas  intelectuales. 

✓ Un  mayor  impacto  de  las  ideas  del  texto  en  los 
conceptos,  valores,  y actitudes  de  los  nifios. 
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DISFRUTEN  DE  LA  LECTIIAA 


En  Alfaguara  Infant  II  - Juvenll  publicamos 
los  mejores  tftulos  de  los  escritores 
argentinos  y extranjeros  mas  destacados  en 
literatura  para  chicos.  Con  ellos,  podran 
disfrutar  aventuras,  deslumbrarse  con  la 
ciencia-ficcion,  experimentar  el  escalofrio 
del  misterio  y divertirse  con  el  humor. 
Porque  Alfaguara  Infantil  - Juvenll  tiene  una 
propuesta  para  cada  edad,  claramente 
identificada  en  la  portada  de  sus  libros. 


Un  completo  programa  de  actlvidades 

Cada  uno  de  los  libros  de  Alfaguara 
Infantil  • Juvenll  esta  acompanado  por  un 
programa  de  actividades  para  antes  y 
despues  de  la  lectura,  que  le  sera  entregado 
gratuitamente  y usted  podra  utilizar,  si  lo 
desea,  para  su  tarea  en  clase. 

Mis  informacion  y mejor  comunicacion 
sobre  literatura  Infantil 


La  mayor  red  de  promocion  al  servicio  de  la 
lectura 

Ahora,  para  que  los  libros  est6n  mas  cerca 
de  sus  alumnos,  Alfaguara  Infantil*  Juvenll 

cuenta  con  el  apoyo  de  la  amplia  red  de 
promocion  de  Ediciones  Santillana,  que 
visitara  durante  todo  el  ano  los  centros 
educativos.  Los  promotores,  junto  con  un 
calificado  equipo  de  animadores  ae  la 
lectura,  le  brindaran  informacion  de  las 
novedades  y sugerencias  de  trabajo. 


Con  la  revista  Contratapa  -de  edicion 
trimestral  y que  usted  recibira  en  forma 
gratuita-  le  haremos  llegar  informacion 
sobre  literatura  para  chicos,  sugerencias  de 
trabajo,  propuestas  innovadoras  e 
intercambio  de  experiencias  en  promocion 
de  la  lectura. 

Ahora  que  usted  dedico  unos  segundos  para 

leer  las  nuevas  propuestas  de 

Alfaguara  Infantil -Juvenll,  ^\L  * J(j^ 

tenga  la  seguridad  de  que  ^ A 

sus  alumnos  le  dedicaran 
muchomas  tiempoa 
disfrutar  de  la  lectura. 
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En  la  segunda  experimentation  de  esta  propues- 
ta  didactica  se  hizo  una  evaluation  cualitadva  de  los 
resultados  alcanzados,  considerando  la  apreciacion 
de  los  nifios  que  participaron  en  el  programa,  de  los 
profesores  titulares  de  las  escuelas,  y de  los  docen- 
tes  auxiliares  que  intervinieron  en  la  ejecucion.  Es- 
tos  son  algunos  ejemplos  de  sus  testimonios: 

▼ Nifios  participantes 

“Yo  descubri  lo  maravilloso  que  es  el  mundo  de 
la  lectura,  me  he  interesado  mas  por  leer  los  libros, 
es  un  mundo  donde  hay  cosas  fantasticas  y reales” 
(Natalia  A.  Cardona,' Escuela  Doce  de  Octubre ). 

“Descubri  que  la  lectura  es  muy  buena.  Uno 
estudiar  tanto  aqui  y no  sabia  leer”  (Abides  B,  Es- 
cuela San  Juan  de  Luz). 

“Antes  leia  muy  lento,  ahora  ya  leo  con  fuer- 
za,  con  puntuacion,  mas  bien  que  antes.  Ahora  me 
gusta  leer  mudio”  (Wilmar  D.  Giraldo,  Escuela  Fe 
yAlegria,  El  Rio). 

“Este  programa  me  ensefio  a pensar,  a scfiar 
con  lo  que  quiero  ser  algun  dia”  (Carlos  A. 
Tamayo,  Escuela  Beato  Hno.  Salomon). 

“Es  una  alegria  Me  gusta  mucho  leer.  Es  ne- 
cesario  para  todos  los  humanos  diariamente.  El 
programa  me  facilitd  comprender  mejor  la  lectura 
y cogerle  amor”  (Adrian  M.  Henao,  Escuela  Fey 
Alegria,  San  Juan  de  Luz). 

“Ahora  me  gusta  leer  la  prensa,  cuentos,  re- 
vistas, y todo  lo  que  se  trata  de  leer.  Todos  los  dias 
estoy  leyendo  cosas  nuevas  y presiento  que  ya  aho- 
ra leo  mejor  que  antes”  (Jhon  A.  Perez,  Escuela 
San  Juan  de  Luz). 

“Ahora  cuando  cojo  un  libro  y me  pongo  a leer 
un  personaje  del  cuem  o,  me  da  tanta  imagination 
que  es  como  si  fuerayomisma”  (Diana  M.  Zuluaga, 
Escuela  Republica  de  Nicaragua). 

▼ Docentes  titulares 

“Este  programa  me  parecio  sumamente  intere- 
sante.  En  dl  los  alumnos  se  desarrollan  mucho,  no 
solo  en  la  lectura,  la  escritura,  la  expresion  oral,  sino 
en  todas  las  materias.  Se  despertd  en  elfos  el  interes 
por  el  uso  del  diccionario,  el  amor  a la  lectura,  y el 
trabajo  en  grupo.  Creo  que  daria  mejor  resultado  si 
se  iniciara  al  empezar  el  afio  escolar”  (Oliva 
Rodriguez,  docente  titular,  Escuela  Rosalia  Suarez). 

“Todos  los  nifios  se  motivaban  y especulaban 
32  acerca  de  lo  que  traeria  el  cuademillo.  Permitia  un 
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conocimiento  mas  amplio  del  alumno,  de  sus  intere- 
ses  y metas.  Los  cuademillos  trajeron  temas  bien 
interesantes  con  lecturas  que  facilitaban  la  integra- 
ci6n  con  otras  &reas.  Las  actividades  sugeridas  He- 
nan las  expectativas  que  tienen  los  estudiantes  de 
enriquecer  significativamente  su  vocabulario,  y ayu- 
dan  a enriquecer  su  expresion  y redaction.  Pienso 
que  anivel  de  comportamiento  los  alumnos  se  ven 
mas  expresivos,  abordan  las  preguntas  con  mas  fa- 
cilidad,  se  ubican  mas  facilmente  en  sus  evaluacio- 
nes,  y son  menos  laconicas  sus  respuestas”  (Sofia 
Elena  Soto,  docente  titular,  Escuela  Hno.  Beato 
Salomon). 

“Se  notaron  grandes  avances  en  otras  mate- 
rias porque  el  programa  presento  integraciones  e 
interrelaciones  que  Uevaron  al  conocimiento  de  mu- 
chos  conceptos  desconocidos  para  el  alumnado. 
En  el  programa  se  desarrollaron  varios  elementos 
positivos,  entre  ellos  interes  por  la  lectura,  desa- 
rrollo  de  terminos  o palabras  desconocidas,  com- 
prension  de  la  lectura  en  general,  y realization  de 
composiciones.  Este  programa  es  recomendable 
desde  el  principio  del  afio  para  obtener  mejores  re- 
sultados” (Otilia  Giraldo  de  G,  docente  titular,  Es- 
cuela Fey  Alegria,  San  Juan  de  Luz). 

“Las  lecturas  fueron  amenas,  fantasticas,  e in- 
teresantes. En  ellas  hubo  palabras  desconocidas  tan- 
to para  mi  como  para  ellos,  que  enriquecieron  su 
vocabulario.  Hubo  composiciones  muy  originales  y 
llamativas  en  la  mayoria  de  los  alumnos.  El  arbol 
semantico  los  llevo  a reflexionar  sobre  los  valores  y 
a tomarse  mas  afectivos.  Hubo  palabras  y pregun- 
tas que  les  llamo  mucho  la  atencion.  La  mayoria  de 
los  alumnos  demostraron  interes  y esfuerzo  por 
aprender.  El  proyecto  debe  ser  conocido  por  todos 
los  educadores  para  lograr  dxito  en  las  clases  de 
Espafiol  y Literatura.  Este  programa  se  debe  de- 
sarrollar  desde  el  inicio  del  afio  escolar”  (Ampa- 
ro  Pino,  docente  titular,  Escuela  Fe  y Alegria, 
Popular  N°  1). 

“En  los  nifios  se  desperto  un  espiritu  por  la 
confrontacion  de  palabras  desconocidas,  es  decir, 
una  iniciativa  personal  por  recurrir  al  diccionario 
o preguntar  a alguien.  De  esta  forma  adquirieron 
nuevos  terminos.  Demostraron  mayor  participa- 
cion  oral.  La  mayoria  se  mostraron  gustosos  en 
expresar  sus  aportes.  La  profesora  valord  la  pala- 
bra  de  cada  alumno.  Cada  taller  fue  muy  bien  pre- 
parado  en  cuanto  a motivacion,  aclaraciones  en  el 
desarroUoy  confrontacida  Pienso  que  el  tiempo  del 
programa  fue  muy  corto”  (Luz  Amparo  Zabala, 
docente  titular,  Escuela  Fe  yAlegria,  Aures). 
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▼ Docentes  auxtiares  del  programa 

“Esta  propuesta  permite  la  construcci6n  de  es- 
pacios  para  recreamos  en  la  fantasia,  donde  los  li- 
mites  a las  posibilidades  personates  no  existen,  in- 
curriendo  en  actividades  artisticas  y literarias  que 
no  s61o  incentivaron  a los  nifios  a mejorar  su  redac- 
tion tanto  oral  como  escrita  y a ser  mas  partici- 
pativos,  sino  tambien  a sensibilizarse  consigo  mismo 
y con  los  demas,  a respetar  otros  puntos  de  vista, 
otras  inquietudes  y otras  respuestas,  es  decir  a ser 
mAs  tolerantes”  (Luz  Estella  Torres,  docente  auxi- 
liar  del  programa). 

“Comprendimos  que  la  lectura  no  es  una  tarea 
facil,  sino  que  es  un  camino  que  se  recorre  con 
empefio,  con  ganas,  y sobre  todo,  dando  algo  o todo 
de  nosotros...  Comprendimos  tambien  que  apenas 
inciamos  ese  camino  en  el  que  nos  queda  aun  mu- 
cho  por  sentir  y por  vivir.  Descubrimos  otra  cara, 
encontramos  otro  sentido,  y sobre  todo,  asistimos  a 
un  encuentro  especial  con  la  lectura  y la  escritura. 
Ahora  sabemos  que  leery  escribir  son  en  esencia 
posibilidades  de  vida  Aprendimos  que  la  lectura 
creativa  y significativa  no  nos  esta  dada,  sino  que 
es  un  proceso  donde  hemos  de  dar  mucho  de  noso- 
tros” (Olga  Cecilia  Puerta,  docente  auxiliar  del  pro- 
grama). 

“El  programa  permitio  reevaluar,  describir, 
sentir,  y expresar  cada  lectura  que  caia  en  nues- 
tras  manos.  Recuperamos  la  conversation  viva  y 
llena  de  libertad  sobre  asuntos  cotidianos.  Espe- 
rar  la  clase  de  “Espanol”  como  ellos  la  llegaron  a 
llamar,  era  espcrar  esa  posibilidad  de  respirar  en 
el  aula  de  clase,  de  poder  pararse,  de  preguntar, 
de  equivoCarse,  de  aprender  del  error.  El  progra- 
ma en  si  posibilita  crear  situaciones  de  aprendiza- 
je,  no  solo  en  las  Areas  de  Espanol,  Ciencias  So- 
ciales,  Ciencias  Naturales,  sino  tambien  en  el  cam- 
po  de  la  creatividad,  de  la  ensofiacion,  del  compa- 
fierismo,  de  la  responsabilidad”  (Angela  Maria 
GonzAlezB,  docente  auxiliar  del  programa). 

“Fue  asombroso  ver  como  los  niiios  derrocha- 
ron  creatividad,  no  solo  para  escribir,  sino  para 
bus  car  otras  fuentes  de  information  sobre  el  tema 
que  se  trataba.  QuA  aventura  es  conocer  cuando  el 
conocimiento  se  presenta  asi , unido  a la  vida,  a los 
suefios,  a las  esperanzas,  ala  naturaleza,  a la  lectu- 
ra, a ia  escritura;  asi  leer  deja  de  ser  una  tarea 
aburridora  que  se  hace  s61o  en  la  escuela.  Los  tex- 
tos  que  se  leyeron  fueron  bellisimos  y magicos,  por- 
que  dejaron  en  los  corazones  de  cada  uno  el  senti- 
miento  de  “si  se  puede”,  “todavia  se  pueden  hacer 
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cosas”,  “si  vos  querAs  podes,  solo  hace  falta  un  gran 
esfuerzo  y podAs”.  Como  muestra  de  estos  senti- 
mientos  que  se  despertaron  en  los  nifios  estAn  sus 
escritos,  diciendo  que  uno  debe  luchar  por  lo  que 
quiere,  que  por  poco  que  se  tenga  siempre  podemos 
dar  algo...  Este  trabajo  ameritaba  mucho  esfuerzo 
porque  era  utilizando  el  pensamiento,  cosa  muy  rara 
comparada  con  la  metodologia  de  la  escuela,  donde 
generalmente  se  copia  del  tablero  y se  memoriza. 
Fue  una  grandiosa  experiencia  (Maria  Ligia 
Echavarria,  docente  auxiliar  del  Programa). 

“Con  cada  una  de  estas  lecciones  pude  obser- 
var  que  se  genero  en  los  nifios  un  gran  deseo  de 
investigar  sobre  los  distintos  temas,  de  preguntar- 
se.  Tambien  hubo  mucha  oportunidad  para  que  ex- 
presaran  pensamientos  y creaciones  fantasticas,  de 
las  cuales  disfrutaron  con  fascination  y goce. . . Pero 
lo  mas  importante  fue  que  todo  esto  ayudo  a desa- 
rrollar  la  autoconfianza,  el  respeto,  y el  amor  por  si 
mismos,  demostrandolo  en  sus  reacciones,  en  sus 
juicios  valorativos,  en  la  seguridad  con  que  realiza- 
ban  sus  trabajos”  (Alba  Lucia  Zapata,  docente  auxi- 
liar del  programa). 

“A  lo  largo  del  programa  los  nifios  fueron  en- 
tendiendo  que  para  hacer  un  buen  trabajo  no  se 
necesita  tener  ia  esperanza  de  una  buena  nota,  sino 
sentir  la  satisfaction  de  la  realization  del  mismo. 
Este  fue  un  principio  que  trate  de  implementar  para 
que  lo  tuvieran  presente  en  todas  las  facetas  de  su 
vida.  Siempre  hubo  un  buen  espacio  para  la  gran 
invitada  del  programa;  “la  imagination”.  Las  lectu- 
ras  nos  proporcionaron  vivir  una  serie  de  aventuras 
refrescantes  y excitantes,  donde  la  capacidad  de 
sofiar  fue  nuestra  gran  aliada  para  tratar  de  enten- 
der  la  realidad”  (Claudia  Patricia  Estrada,  docente 
auxiliar  del  programa). 

“El  diseno  del  trabajo  motiva  y respeta  el  rit- 
mo  de  aprendizaje  de  los  nifios,  organizando  acti- 
vay  significativamente  el  proceso  lector.  En  cuan- 
to  a la  comprension  lectora,  se  logra  un  mayor  ma- 
nejo  lexical  porque  existe  una  nueva  vision  en  la 
construction  del  significado  de  una  palabra;  la  com- 
prension sintacticay  semantica,  construyendolas  pau- 
latinamente  y a partir  del  repertorio  linguistico  del 
nifio.  Asi  mismo  la  gramAtica  se  ve  muy  favorecida 
en  este  proceso,  verbo,  sustantivo,  y adjetivo  pasan 
a ser  entidades  “funcionales”  en  el  texto,  recreados 
y aplicados  con  sentido,  elaborando  toda  una  com- 
petence linguisticay  comunicativa  Esta  propuesta 
es  una  altemativa  para  crear  la  cultura  de  la  lectura 
y los  lectores”  (Gloria  Zoemy  Zuluaga,  docente  auxi- 
liar del  programa). 
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“El  programa  permitio  a los  nifios  vivir  para 
aprender,  de  acuerdo  con  su  potencial  individual.  Su 
actitud  hacia  el  aprendizaje  cambid  no  s61o  a nivel 
escolar,  sino  tambi^n  a nivel  existencial”  (Maria 
Claudia  Pineda,  docente  auxiliar  del  programa). 

Esta  propuesta  didactica  es  en  esencia  un  con- 
texto  para  la  interaction  entre  el  lector  y la  escri- 
tura,  un  espacio  para  transacciones  entre  el  pensa- 
miento  y el  lenguaje,  un  entomo  para  que  el  nifio 
explore,  construya,  invente,  goce,  y suefie  signifi- 
cados  a partir  del  texto.  Mas  alld  de  su  estructura 
formal,  las  estrategias  que  configuran  este  progra- 
ma solo  buscan  hacer  posible  que  la  incursion  del 
nifio  en  el  mundo  del  lenguaje  escrito  sea  una  ex- 
periencia  mas  jubilosa,  menos  incierta,  mas 
uisinuante  y pletorica  de  resonancias  vitales. 
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Introduccion 

En  julio  de  1985,  ante  un  grupo  de  profesores  de  la  Comuna  de  La  Union, 

Decima  Region,  Chile,  se  afirmo  que  “la  mayoria  de  las  innovaciones  que 
ocurren  en  la  actividad  humana,  tienen  su  origen  en  la  critica  que  hace  el  hombre 
a sus  propias  acciones  y que  la  necesidad  de  optimizar  resultados,  lo  lleva  a la 
busqueda  constante  de  nuevos  medios  y t^cnicas  que  satisfagan  su  ansia 
intrinseca  de  perfeccionamiento  y el  principio  de  servicio  a su  projimo,  a traves 
de  lo  cual,  manifiesta  su  compromiso  con  Dios”  (Sailer,  S.,  1990). 

Estos  conceptos  sobre  el  valor  del  hombre  en  la  accidn,  enriquecidos  con  el 
aporte  de  la  investigation  universitaria,  se  aunaron  para  buscar  soluciones  a los 
problemas  surgidos  de  la  inquietud  manifestada  por  un  grupo  de  profesores  de 
dicha  comuna.  Fue  as!  como  la  Facultad  de  Educacion,  con  apoyo  de  la 
infraestructura  universitaria  y con  el  respaldo  y confianza  de  su  rectora, 

Sra.  Alicia  Romo  Roman,  asumio  la  tarea  de  opitmizar  el  acceso  a la  lengua 
escrita  de  los  alumnos  de  las  escuelas  rurales  de  La  Uni6n,  en  sus  dos  vertientes: 
la  lectura  v la  escritura.  Las  autoridades  de  la  comuna  y los  profesores 
comprendieron,  que  el  dominio  de  la  lengua  escrita  es  indispensable  para  que  | 
las  personas  se  apropien  <’  t los  aspectos  esenciales  del  legado  cultural,  t 

contribuyan  a su  enriquecimiento  y trasmisibn  y se  integren  en  forma  activa  I 

al  crecimiento  de  esa  misma  cultura,  aportando  creativamente  al  desarrollo  de  § 
la  comunidad  local  y al  de  la  comunidad  nacional.  35 
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Se  postulo  que  la  experiencia  linguistica  era 
un  requisite  previo  para  aprender  a leer  y que  si  la 
lectura  requeria  extraer  significados  de  un  simbo- 
lo  impreso,  bstos  deberian  surgir  de  la  mente  del 
lector,  quien  daria  a ellos  ideas  con  sentido.  Se 
aceptb  que  una  accibn  didactica  efectiva  se  impli- 
ca  con  el  valor  que  tiene  el  medio  ambiente  en  el 
crecimiento  del  ser  humano  y que  es  preciso,  des- 
de  esa  perspectiva,  promoverlo  en  su  perfeccio- 
namiento.  En  el  analisis  hecho  de  los  procedimien- 
tos  y las  metodologias  en  uso  en  el  sistema  educa- 
cional  del  pais,  este  postulado  no  tenia  una  res- 
pufcsta,  especialmente  en  el  caso  del  alumno  rural, 
quien  aprendia  a leer  con  los  mismos  textos  que  el 
alurrmo  de  zonas  urbanas.  En  consecuencia,  se 
penso  que  el  nifio  rural  podria  adquirir  el  dominio 
del  proceso  lector  mucho  antes  de  lo  que  habitual- 
mente  lo  habia  hecho,  siempre  que  el  aprendizaje 
se  organizara  a partir  del  lenguaje  espontaneo  de 
la  zona  Ademas,  promoviendo  esta  idea,  se  ve- 
nan  favorecidos  factores  emocionales  y de  perso- 
nalidad,  presentes  en  cualquier  aprendizaje  inicial, 
lo  que  permitiria  perfilar  mejor  la  identidad  del 
alumno  y fomentar  una  mayor  motivation. 

Fue  asi  como  en  etapas  seriamente  plani- 
ficadas,  se  procedio  a estudiar  los  antecedentes 
geograficos,  historicos,  demograficos,  sociales  y 
culturales  de  la  comuna  Se  llevo  a cabo  una  cui- 
dadosa  revision  bibliografica  en  relation  con  la  lec- 
tura y la  escritura;  se  examinaron  las  metodologias 
empleadas  ^n  su  ensefianza  y la  incidencia  de  las 
variables  psico  y sociolingiiisticas  en  el  proceso 
de  acceder  a la  lengua  escrita.  Junto  con  los  do- 
centes  de  la  comuna,  a quienes  se  initio  en  esta 
tecnica  de  trabajo,  se  constituyo  un  corpus  lin- 
guistico.  Para  ello,  se  registro  el  lenguaje  espon- 
taneo oral,  de  uso  regional,  de  m&s  de  200  nifios 
de  5 a 7 afios,  sin  experiencia  escolar  previa,  utili- 
zando  la  entrevista  grabada  y posteriormente 
transcrita  Se  hizo  el  analisis  y recuento  de  las  uni- 
dades  morfosintacticas  y semanticas  de  mayor  fre- 
cuencia  en  la  comuna;  se  calculo  el  promedio  de 
la  longitud  de  esos  enunciados  y se  determinaron 
sus  campos  semanticos.  Se  analizo  el  nivel  de  las 
funciones  basicas  en  una  muestra  de  nifios  de  pri- 
mer afio  basico.  Se  midio,  con  pruebas  estan- 
darizadas  en  el  pais,  el  nivel  de  comprension  lec- 
tora  en  una  muestra  de  segundo  y tercer  afio  basi- 
co, a fin  de  establecer  una  linea  de  comparacion 
para  los  efectos  de  post-tratamiento.  Solo  enton- 
ces,  y con  variadas  consultas  al  equipo  de  profe- 
sores  de  la  zona,  se  Uego  a la  elaboration  del  texto 
35  de  lectura  y escritura  para  alumnos  de  primer  afio 


basico,  cuya  aplicacion  piloto  se  realizo  durante 
1991  (ver  metodologia  mas  adelante)  y que  hoy 
se  encuentra  declarado  Material  Di  lactico  Auxi- 
liar,  por  el  Ministerio  de  Education  de  Chile,  1993. 

La  aprcximacion 
sociolinguistica 

La  presente  investigation  se  esta  desarrollando  en 
una  region  cuyo  sector  rural  se  ha  caracterizado 
por  un  alto  indice  de  desertion  escolar,  analfabe- 
tismo,  bajos  rendimientos  en  lectura  y escritura  en 
los  primeros  afios  de  escolaridad  y logros  muy  por 
debajo  del  promedio  nacional,  referidos  a los  ob- 
jetivos  de  castellano  y matematica,  de  acuerdo  con 
el  Sistema  de  Medicion  de  la  Calidad  de  la  Edu- 
cacion (SIMCE). 

A esto  debe  anadirse , como  ya  se  ha  sehala- 
do,  que  los  programas  escolares  rurales  no  tenian 
vinculados  sus  contenidos,  metodos  y procedi- 
mientos  a la  dinamicay  realidad  familiar,  comuni- 
taria  y regional. 

La  perspectiva  sociolinguistica,  adoptada  en 
la  investigacibn,  obedece  a los  importantes  apor- 
tes  que  esta  disciplina  ha  hecho  en  el  estudio  del 
lenguaje  y la  comunicacion  (oral  y escrita).  La 
sociolinguistica  se  caracteriza  por  una  aproxima- 
cion  netamente  contextualizada  al  estudio  del  len- 
guaje. Ha  sido  definida  como  el  estudio  del  uso  de 
la  lengua  en  contexto  por  los  grupos  sociales  y de 
las  diferencias  entre  grupos  en  el  uso  de  la  lengua 
(Bates,  1978).  Se  trata,  por  tanto,  de  una 
interdisciplina  que  se  ocupa  de  un  terreno  com- 
partido  por  estudiosos  de  la  lengua  y de  la  reali- 
dad social.  Las  relaciones  entre  procesos  linguts- 
ticos  y estructuras  sociales  constituyen  el  objetivo 
central  de  las  preocupaciones  sociolinguisticas. 
Halliday  (1968)  define  su  quehacer  como  el  estu- 
dio de  las  relaciones  entre  el  lenguaje  y las  perso- 
nas que  lo  usan. 

El  lenguaje  del  nifio  rural,  reflejo  de  un  tipo  de 
cultura  especifica,  se  comienza  a estructurar  den- 
tro  de  su  familia.  Dicho  lenguaje  en  tanto  produc- 
to  humano,  satisface  una  necesidad  de  comunica- 
cibn  y tiene  una  riqueza  que  es  pre  . so  respetar  y 
valorar.  De  acuerdo  con  esto,  los  textc n.  de  lectura 
elaborados  incorporan  abundante  lexico,  costum- 
bres  y tradiciones  de  la  zona 

La  iniciativa  en  si,  constituye  un  real  aporte  a 
la  integracion  de  los  intereses  y necesidades  de  la 


comunidad  local  a la  actividad  escolar,  ya  que 
— -junto  con  valorizar  los  codigos  de  la  cultura  en 
que  esas  escuelas  estan  insertas,  sus  estilos  de  vida 
y tradiciones — contribuye  a que  los  primeros  pa- 
sos  que  dan  los  ninos  en  el  sistema  escolar  tengan 
mayor  probabilidad  de  exito. 

El  dominio  de  la  lectura  y la  escritura  es  deci- 
sivo  para  el  progreso  acaddmico  posterior,  por  lo 
tanto,  esta  contribution  que  se  esta  haciendo  en 
beneficio  directo  de  los  ninos  de  las  escuelas  rura- 
les  de  esta  comuna,  les  facilitara  su  integration  a 
la  realidad  nacional,  desde  los  primeros  momen- 
tos  de  sus  experiencias  escolar  es  en  la  autenticidad 
de  su  propia  cultura 

Objetivos  generates 
del  proyecto 

T Estudiar  los  factores  psicologicos,  sociolingiiis- 
ticos  y culturales  que  intervienen  en  el  acceso  a la 
lengua  escrita,  determinando  los  que  mejor  carac- 
terizan  a la  realidad  de  las  escuelas  rural  es  de  la 
zona 

T Llevar  a cabo  un  estudio  previo,  a fin  de  contar 
con  un  corpus  linguistico  basado  en  el  lenguaje 
oral  espontaneo  de  nifios  de  la  zona 

▼ Elaborar  textos  y materiales  didacticos  de  apo- 
yo  a la  lectura  y escritura,  completando  el  primer 
ciclo  basico  (1°  a 4°  afio  de  Education  General 
Basica). 

▼ Formar  un  equipo  de  trrbajo,  a fin  de  planificar 
y ejecutar  debidamente  las  divers; is  etapas  que 
contempla  la  investigacion. 

▼ Iniciar  la  investigacion  con  un  plan  piloto  que 
contemple  la  validation  del  texto  de  lectura  y es- 


critura inicial  para  primer  afio  basico,  con  sus  res- 
pectivos  materiales  y guias  de  apoyo;  la  prepa- 
ration de  un  grupo  de  profesores  y la  aplicacion 
inicial  de  la  metodologia  a una  muestra  represen- 
tativa  del  universo. 

▼ Favorecer,  paulatinamente,  que  los  agentes  mis- 
mos  de  la  Comuna  puedan,  en  forma  autonoma, 
continuar  la  experiencia  sin  la  presencia  constants 
de  los  especialistas  de  la  universidad  de  la  zona. 

Registro  del  lexico  de  uso 

En  el  ambito  del  lenguaje  se  tuvo  presente  que: 

▼ La  adquisicion  de  la  lengua  matema  es  un  pro- 
ceso  natural  y a la  vez  social  de  imitation.  El  ser 
humano  aprende  este  arquetipo  o modelo  ideal  a 
lo  largo  de  toda  su  vida. 

▼ El  nino  que  no  maneja  este  proceso,  se  ve  en 
desvantajas  ante  un  mundo  formado  por  lo  objeti- 
vo,  lo  subjetivo  y por  simbolos  convencionales. 

▼ La  estructuracion  del  lenguaje  del  nifio  se  inicia 
al  interior  de  su  familia,  reflejo  de  un  tipo  de  cul- 
tura especifica.  Este  es  un  modelo  diferente  al  del 
“modelo  deseable”  que  propone  la  institution  es- 
cuelay  al  de  la  norma  general,  “homogenea”,  para 
todos. 

▼ La  lengua  y toda  la  experiencia  social  del  nino 
rural  lo  ubican  en  un  piano  mas  bien  concreto  y 
denotativo.  Sus  formas  de  conceptualizacion  son 
diferentes  a las  que  utiliza  el  sistema  educativo 
formal. 

El  corpus  linguistico  fue  objeto  de  un  estudio 
en  el  cual  se  consideraron  el  universo  tematico  y 
las  categorias  morfosintacticas.  De  este  analisis  se 
llego  al  siguiente  esquema 


A) 


Universo  Temitico 
1.  Ambito  Natural  ■ 


1.1.  Accidentes  geograficos 

1.2.  Factores  climaticos 

1.3.  Flora 

1.4.  Fauna 


2.  Am  \io  Social 


2.1.  El  nifio  como  individuo 


2.2.  El  nifio  y la  familia 


a)  Actividades  ludicas 

b)  Influencias  escolares 

c)  Actividades  personates 

d)  Experiencias  familiares 

e)  Aspiraciones 


a)  Trabajo  del  padre 

b)  Trabajo  de  la  madre 

c)  Descrip,  de  la  vivienda 

d)  Alimentacidn 
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Con  el  corpus  lingiiistico  analizado,  se  elabo- 
ro,  ademas,  un  perfil  de  los  niflos  de  la  muestra. 
Se  tomo  como  base  un  estudio  realizado  por  el 
linguiista  chileno  D.r.  Ambrosio  Rabanales  en  el 
que  hace  una  caracterizacion  de  aspectos  que  se 
aprecian  en  el  habla  del  chileno  a lo  largo  de  todo 
el  pais,  por  lo  tanto  deben  considerarse  como  ge- 
nerates. 

Estos  fenomenos  se  aprecian  en  los  rasgos 
fonologicos  y lexicales  de  los  informantes  de  la 
muestra 

Se  advirtieron  caracteristicas  propias  de  la 
norma  inculta  informal,  significativamente  aleja- 
da  del  espafiol  estandar  que  mas  tarde  enffentar&n 
en  la  escuela,  y en  especial,  en  el  proceso  de  lectu- 
ray  escritura  Entre  otras  cabe  destacar  las  siguien- 
tes  formas: 

a)  En  el  aspecto  fonologico: 

O Tendencias  a simplificar  los  grupos  conso- 
nanticos  vocalizando  una  de  las  consonantes. 
O Abundancias  de  metatesis  o inversiones  sila- 
bicas,  naturales  a este  edad. 

O Abundancia  de  tropofonias. 

O Sustitucion  de  “j”  por  “f 
O Cambio  de  “g”  por  “b”  y viceversa. 

O Cambio  de  “n”  por  “1”. 

b)  En  el  aspecto  semantico  o lexico: 

O Abuso  de  inteijecciones  eufemisticas:  jPucha! 

(distintiva  en  el  habla  chileno). 

O AJgunos  terminos  propios  de  la  zona:  “ariete”, 
“melga”  por  surco,  “chompa”  por  chomba, 
“murras”  por  moras,  “berry”  por  frutillas, 
“aporcar”  por  tapar  las  hortalizas. 

O Gran  caudal  lexico  derivados  de  voces 
mapuches  referidos  a la  flora  y fauna  de  la  re- 
gion: “cacacuchas”,  “pinatras”  (hongos, 
callampas);  “hualle”,  “pellin”  (nombres  del 
roble  joven  y viejo);  “guifia”  (felino);  “chucao” 
(pajaro);  “choroy”  (loro);  “puye”  (pez), 
“pehuen”  (araucaria),  etc. 


Categorfas  morfosintecticas 


A1  efectuar  el  analisis  de  estas  categorias,  se  obtu- 
vo  el  siguiente  panorama: 
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1 . Abundante  empleo  de  sustantivos,  especialmen- 

te  en  enumeraciones. 

2.  Alta  frecuencia  de  uso  de  verbos  que  indican 
action. 

. 1081 


3.  El  tercer  grupo  de  palabras  mas  usadas  fue  el 
adverbio. 

4.  El  pronombre  y el  articulo  fueron  menos  usa- 
dos. 

5.  El  empleo  de  preposiciones  se  reduce  a aqu6- 
Has  de  mayor  frecuencia  en  el  habla  del  chile- 
no (con,  sin,  d \ por,  para,  a). 

6.  Con  unpromedio  menor  de  uso  aparecen  con- 
j unci  ones,  adjetivos  e inteijecciones. 

Conviene  sefialar  que  los  sistemas  fonoldgicos 
y morfologicos  empleados  por  los  hablantes  de 
cualquier  lengua,  se  establecen  en  la  infancia  y, 
como  son  cerrados,  se  mantienen  toda  la  vida.  El 
sistema  morfologico  tarda  mas  en  establecerse, 
pero  una  vez  adquirido,  perdura  con  cambios  poco 
apreciables,  generalmente  de  caracter  social.  Los 
aspectos  lexicales  y pragmaticos  de  la  comunica- 
cion  se  enriquecen  durante  toda  la  vida  del  indi- 
viduo. 

Caracteristicas  de 
la  estrategia  metodologica 

La  propuesta  metodologica,  antes  indicada,  con- 
templasimultaneamente  los  procesos  de  ensefian- 
za-aprendizaje  de  la  lectura  y escritura  Estos,  se 
conciben  en  una  situacion  interactiva  entre  lector 
o escritor  - texto  - situacion  - profesor.  El  lector 
construye  el  significado  a partir  del  texto  y la  ac- 
cion se  genera  desde  el  procesamiento  intemo,  que 
se  estimula  por  el  contexto. 

La  estrategia  abarca  desde  una  apreciacion 
amplia  del  acto  de  leer  y de  escribir,  hasta  tecnicas 
puntuales  para  el  desarrollo  de  determinadas  con- 
ductas.  Contempla  la  integracion  del  apresto  a los 
procesos  de  lectura  y de  escritura,  evitando  jerar- 
quizar  en  e tap  as  estos  aprendizajss. 

Para  el  proceso  lector,  la  propuesta  tiene  su 
sustrato  teorico  en  la  psicolinguistica  y presenta 
estrategias  simples  y variadas  para  favorecer  el 
desarrollo  de  la  leotura.  En  primer  afio,  esta  se 
apoya  en  dos  modelos:  de  destreza  y psicoliri- 
giiistico.  Por  su  acercamiento  a lo  fonico,  sigue 
las  fases  del  metodo  psicofonetico  con  importan- 
tes  innovaciones,  tales  como:  apresto  integrados; 
enfasis  en  la  ejercitacion  y siste-matizacidn;  e 
inclusion  de  la  evaiuacion  en  el  proceso  de 
apnendizaje. 

En  el  desarrollo  de  la  estrategia,  se  adoptan 
como  acciones  cuatro  fases  centrales  sugeridas  por 
la  autora  del  material  (Araya,  L.,  1990).  Ellas  son: 


1.  Integration  de  significado  y sonido. 

2.  Relation  de  lo  anterior  con  lo  nuevo. 

3.  Participation  en  actividades  de  lectura. 

4.  Confirmation  de  lo  aprendido. 

Paralelamente,  estan 
presente,  la  estructura  y la 
fonetica,  elementos  relacio- 
nados  con  las  caracteristicas 
de  la  lengua  y que  dicen  re- 
laci6n  con  la  organization  y 
transmisidn  de  nuestro  idio- 
ma. 

En  segundo  afto  y cur- 
sos  sucesivos,  la  psicolin- 
guistica  proporciona  vlas 
que  permiten  orientar  el  pro- 
ceso  lector  como  conr  sruc- 
ci6n  del  significado.  Para 
ello  se  enfatiza  la  action  lec- 
tora  como  proceso  intemo, 
suscitado  por  el  texto.  En 
este  continua  imperando  la 
experiencia  del  lector,  su 
lenguaje  de  uso  y su  con- 
texto  social. 

Cabe  sefialar  que  junto 
a la  ensefianza  de  estrategias 
lectoras,  estan  lor.  conoci- 
mientos  para  guiar  e!  desa- 
rrollo  de  la  lectura,  de  tai 
modo  que  el  alumno  pueda 
autoregularlos  en  forma 
deliberada,  logrando  asi 
transferirlos  a nuevos  con- 
sextos. 

El  proceso  escritor  se 
sustenta  en  el  Mtiodo  de 
Apoyo  Grafico  (M.  AGE), 
propuesto  por  la  profesora 
Araya.  /\  traves  de  el,  se 
pretende  iograr  tres  obje- 
tivos  fundamentales: 

1 . Adquirir  un  buen  codigo. 

2.  Obtener  una  letra  legible. 

3 . Usar  la  escritura  como  un 

medio  de  comunicacidn. 

Esta  metodologia,  jun- 
to con  la  adquisicion.del 
cddigo,  posibilita  la  comunicacidn  por  escrito, 
mediante  la  util  izacion  del  codigo  que  se  ha  apren- 
dido. 
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La  escritura  bien  codificada,  implica  modelos 
de  letras  (script,  cursiva,  mayuscula  y minuscu- 
la).  La  escritura  legible,  marca  las  diferencias  en- 
tre  las  legras  (altas,  bajas  y medias);  la  direction 
de  ellas;  el  ligado  y regula- 
ridad  en  los  espacios;  con 
este  proposito,  el  nino  de- 
bera  usar.  inicialmente,  la 
cuadricula  Se  organiza  el 
espacio  grafico  (entre  letras 
un;  dos  entre  palabras  y cua- 
tro  entre  renglones). 

La  escritura  comuni- 
cativa  propone  que  junto  a 
la  aprehension  del  codigo,  el 
que  escribe,  sea  capaz  de 
poner  su  pensamiento  por 
escrito,  conservando  una 
buena  codification  y gran 
legibilidad. 

Se  emplea  la  letra  liga- 
da  o cursiva  por  tres  razo- 
nes  fundamentales:  es  la  le- 
tra definitiva,  permite  la  dj- 
ferenciacion  tiara  de  las  pa- 
labras como  unidades  y da 
la  posibilidad  de  realizar  un 
movimiento  continuo,  que 
favorece  la  rapidez  de  escri- 
tura. 

La  metodologia  para  la 
escritura  responde  a las  si- 
guientes  carao'eristicas: 

▲ Presenta  una  letra  re- 
donda,  legible  y sin  ador- 
nos  que  entorpezcan  el  ras- 
go  basico. 

▲ Offece  una  letra  basada 
en  pocos  rasgos,  tomando 
facil  su  aprendizaje  y reten- 
tion. 

▲ Es  rigurosa,  pero  a la  vez 
exige  rnncho  apoyo  meto- 
dologico. 

A Utitza  el  ritmo  y la 
verbalization  del  movi- 
miento. 

A Favorece  la  atencion  y 
concentration.  A1  comienzo 
exige  respeto  por  la  linea  de  base.  Luego  el 
alumno  solo  debe  contar  los  espacios  y organi- 
zar  la  pagina 
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▲ Precisa  respetar  en  su  trazado  la  linea  de  base, 
tamafio  de  la  cuadricula,  forma  de  la  letra  y 
limpieza  del  trazo. 

Cabe  sefialar  que  este  metodo  ofrece  mayor 
apoyo  geografico  al  alumno  al  emplear  la 
cuadricula  (comienza  con  cuadriculado  grande  y 
luego  se  utiliza  cuadricula  chica).  Se  insiste  en  la 
frecuencia  de  repetition  de  un  rasgo  motor  y no 
en  la  cantidad  de  escritura. 

La  metodologia  se  extiende  de  1°  a 4°  afio  ba- 
sico.  En  1°  y 2°  afio  se  enfatiza  el  aprendizaje  de 
los  rasgos  motores;  en  los  cursos  sucesivos,  se 
suprime  la  cuadricula  y se  mantiene  el  riel 
caligrafico  o la  linea  de  composition. 

En  primer  afio  la  secuencia  metodologica  con- 
templa:  Movimientos  previos;  presentation  de 
la  letra;  verbalization  del  movimiento,  repaso 
de  la  letra;  completaci6n  de  la  letra;  trazado 
independiente;  escritura  comunicativa,  escri- 
tura espontanea. 

En  los  cursos  de  2°  afio  y siguientes,  esta 
metodologia  propicia  la  escritura  creativa.  Esta 
centrada  en  la  utilization  del  codigo  escrito  como 
un  medio  de  creacidn.  La  intention  es  despertar  el 
gusto  por  escribir,  junto  con  lograr  un  mejor  nivel 
de  desarrollo  en  la  comprension  del  lenguaje  es- 
crito. 

La  propuesta  metodologica  que  se  esta  apli- 
cando  en  las  escuelas  de  La  Union,  responde  en 
sintesis  a la  adquisicion  de  un  cddigo  legible  y a la 
utilizacion  de  este  en  la  comunicacidn  escrita. 

Metodologia  de  trabajo 

Diseno  del  estudio 

Uno  de  los  objetivos  centrales  del  estudio  es  com- 
probar  la  efectividad  de  la  metodologia  propuesta 
para  el  aprendizaje  de  la  lectura  y escritura  de  los 
nifios  del  Primer  ciclo  de  Education  Basica.  En 
consecuencia,  se  ha  disefiado  un  estudio  experi- 
mental en  donde,  la  variable  independiente  es  en 
esta  nueva  metodologia  caracterizada  anteriormen- 
te  y la  variable  dependiente,  se  asocia  con  los  ni- 
veles  de  logro  en  el  rendirniento  lector  y escritor 
de  los  nifios  que  participan  en  la  experiencia. 

Se  contempla  un  grupo  experimental  (los  ni- 
fios de  1°,  2°,  3°  o 4°  afio  basico  de  las  escuelas 
seleccionadas)  y un  grupo  control  de  los  niveles 
40  escolares  respective*  (de  escuelas  de  la  misma 
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zona  geografica,  que  no  han  sido  expuestos  a la 
metodologia). 

La  validation  de  esta  nueva  metodologia  se 
disefio  en  varias  etapas;  por  lo  tanto,  desde  un 
punto  de  vista  temporal  es  de  caracter  diacronico, 
puesto  que  se  llevan  a cabo  estudios  de  seguimitn- 
to,  de  un  afio  a otro,  a los  nifios  que  participan  en 
la  experiencia;  y a la  vez,  es  sincronica,  puesto 
que  en  cada  etapa  desarrollada  participa  un  grupo 
distinto  de  nifios,  de  afio  en  afio  (se  realizan  “cor- 
tes”  en  el  tiempo). 

Diseno  muestal 

Lamuestra  contempla,  aproximadamente,  100  ni- 
fios por  nivel  de  escolaridad,  de  ambos  sexos,  dis- 
tribuidos  en  cinco  escuelas  municipalizadas  de  la 
comuna. 

Procedimiento  de  implementacidn 

y de  va!idaci6n 

de  la  nueva  metodologfa 

Se  esta  realizando  a traves  de  diversas  etapas,  las 
que  se  describen  a continuation: 

1°  Aplicacion  piloto,  su  objetivo  fundamen- 
tal es  el  someter  a una  primera  validacion  la 
metodologia  propuesta,  esto  es,  analizar  la  vali- 
dez  de  contenido  de  los  textos  y pruebas,  evaluar 
el  material  complementario,  adecuar  la 
calendarizacion  de  las  unidades  tematicas  y coor- 
dinar  las  actividades  con  los  profesores  encarga- 
dos  de  aplicar  la  metodologia. 

2°  Aplicacion  experimental,  referida  a una 
segunda  validacion,  con  todo  el  material 
optimizado  apartir  de  los  resultados  obtenidos  en 
la  aplicacion  piloto,  con  el  proposito  de  asegurar 
la  validez  de  contenido  de  los  materiales  (texto  y 
guia  del  profesor,  texto  y guie  del  alumno,  mate- 
rial adjunto)  y de  las  pruebas,  y estimar  la 
confiabilidad  de  las  evaluaciones. 

3°  Aplicacion  definitiva,  consiste  en  la 
implementacion,  en  forma  definitiva,  de  esta  nue- 
va metodologia,  debidamente  validada  en  las  eta- 
pas anteriores.  El  objetivo  es  comprobar  su  efecti- 
vidad en  e!  aprendizaje  de  la  lectura  y escritura,  lo 
que  se  contrasta  con  un  grupo  control. 

En  la  actualidad  se  han  desarrollado  las  tres 
etapas  descritas,  con  los  primeros  afios  basicos. 
Se  esta  llevando  a cabo  la  aplicacion  experimental 
con  los  segundos  afios  y terminando  la  etapa  pre- 


via  para  los  terceros  afios  (elaboraci6n  de  textos  y 
material  complementario).  Se  espera  realizar  la 
aplicacidn  piloto,  en  los  terceros  afios,  ent995  y 
ese  misrno  aflo  comenzar  la  preparacidn  de  los 
textos  y materiales  para  4°  aho.  Por  otra  parte,  pre- 
vio  al  inicio  de  cada  etapa,  se  han  organizado  se- 
siones  de  an&lisis  de  experiencias  con  los  profeso- 
res  encargados  de  aplicar  la  metodologia  Tam- 
bi£n  se  les  ha  proporcionado  el  perfeccio-namiento 
necesario  para  la  aplicacidn  de  la  misma  Se  reali- 
zan  anualmente,  tres  evaluaciones  extemas  a car- 
go del  equipo  de  investigadores,  quienes  se  trasla- 
dan  a la  zona  de  interes.  Estas  evaluaciones  son 
calendarizadas  con  anticipation.  Posterior  a la 
aplicacion  definitiva,  los  profesores  desarrollan  su 
trabajo  en  forma  autonoma;  se  les  solicitan  las 
evaluaciones  finales  con  el  proposito  de  que  el 
equipo  de  investigation  realice  los  estudios  de  se- 
guimiento  pertinentes. 

Descripcidn  de  los  instrumentos 

Para  diagnosticar  el  nivel  de  desarrollo  de  las  fun- 
ciones  basicas  de  los  alumnos  que  participaran  en 
la  experiencia,  se  aplica  en  primer  aho  basico  Prue- 


ba  de  Funciones  Basicas  de  O.  Berdicewski  y N. 
Milici  (1985),  y en  segundo,  tercero  y cuarto  afio 
b&sico,  el  nivel  correspondiente  de  la  Prueba  de 
Comprension  Lectora  de  Complejidad  Lingiilstica 
Progresiva  de  F.  Allende  y colaboradores  (1987). 
Ambas  pruebas  estan  estandarizadas  en  Chile. 

Para  evaluar  los  niveles  de  logro  alcanza  los 
por  los  ninos  durante  el  proceso  de  lectura  y es- 
critura,  se  elaboraron  tres  pruebas  las  que  se  apli- 
can  en  distintos  periodos  del  aflo  escolar.  Los  ob- 
jetivos  especlficos  de  cada  prueba  estan  en  direc- 
ta relation  con  los  contenidos,  habilidades  y des- 
trezadas  desarrolladas  en  los  niflos.  Tambier  se 
emplean  pautas  para  evaluar  la  lectura  oral  y ex- 
presiva.  La  confiabilidad  de  estas  pruebas  (es- 
crita  y oral)  se  estimo  a partir  del  coeficiente  de 
confiabilidad  de  Cronbach.  Al  respecto  cabe  con- 
signar  un  coeficiente  de  0.73, 0.82  y 0.82  en  la  1®, 
2*  y 3®  prueba  escrita,  respectivamente  y para  las 
pruebas  orales  0.91,  0.96  y 0.97. 

Nota:  Solo  se  consigna  la  confiabilidad  de  las 
pruebas  de  primer  aho  basico,  dado  que  las  de 
segundo  aho  basico  estan  aun  siendo  sometidas  a 
la  aplicacion  experimental. 


NUEVAS  PUBLICACIONES  DE  LECTURA  Y VIDA 


La  Organizacidn  de  Estados  Americanos 
(O.E.A.)  ha  publicado  recientemente  y en 
dostomos,  una  seleccidn  de  articulos  de  ex- 
celencia  aparecidos  en  Lectura  y Vida  a lo 
largo  de  sus  15  afios  de  vida. 

El  primer  tomo,  Adqulsici6n  de  la  lengua 
escrita,  est&  constituido,  en  su  primera  par- 
te, por  articulos  de  Emilia  Ferreiro,  Rend 
Galindo,  Yetta  Goodman,  Ana  Maria 
Kaufman,  Ana  Teberosky,  Liliana  Tolcbinsky- 
Landsmann  y Ana  Sandbank,  que  analizan 
el  proceso  de  adquisici6n  de  la  lengua  es- 
crita por  parte  de)  .lifto;  y por  trabajos  de 
Adelina  Arellano-Osuna,  Jerome  Harste  y 
Kenneth  Goodman  en  tomo  al  tema  de  Len- 
guaje  integral,  que  se  incluyen  en  la  segun- 
da  parte. 

El  segundo  tomo,  Lectura  y Vida,  estd  for- 
mado  por  articulos  de  Alan  Farstrup  y Emi- 


lio Mignone  sobre  los  contextos  sociocul- 
turales  de  la  alfabetizacidn;  de  Berta 
Braslavsky,  Marie  Clay,  Maria  Eugenia 
Dubois  y Josette  Jolibert  sobre  el  rol  del 
maestro  en  el  proceso  de  ensefianza-apren- 
dizaje  de  la  lectoescritura,  y de  Mabel 
Condemarin,  Clara  Misrachiy  Felipe  Alliende 
sobre  materiales  de  lectura. 

Estas  publicaciones  pueden  ser  adquiridas 
en  la  Redaccldn  de  Lectura  y Vida  o soli- 
citadas  por  correo.  El  costo  de  Adquisicl6n 
de  Sa  lengua  escrita  es  $14  y de  Lectura  y 
Vida  $12  para  los  suscriptores  de  la  revista. 
En  caso  de  solicitar  el  envio  por  correo,  de- 
berci  remitirse  el  importe  correspondiente 
mediante  cheque  o giro  postal  a nombre  de 
Asoclacldn  Internactonat  de  Lectura,  agre- 
gando,  ademds,  la  suma  de  $4  para  cada 
tomo,  en  concepto  de  franqueo. 
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Analisis  de  datos 

El  analisis  de  la  informacion  se  ha  orientado  a: 

a)  Los  niveles  de  desarrollo  de  habilidades  y des- 
trezas  requeridas  al  inicio  de  cada  afio  escolar 
(Prueba  de  Funciones  Basicas  y C.L.P.)  en  ter- 
minos  descriptivos. 

b)  Los  niveles  de  logro  en  el  aprendizaje  lector  y 
escritor  (tres  evaluaciones  al  afio)  de  los  nifios 
que  han  aprendido  con  la  nueva  metodologia. 

c)  La  comparacion  de  los  niveles  de  logro  del  gru- 
po  experimental  y el  grupo  control. 

d)  La  significatividad  estadistica  de  las  diferen- 
cias  observadas  en  el  rendimiento  de  ambos 
grupos  (prueba  t de  Student  para  grupos  inde- 
pendientes). 

Resultados 

Aplicacidn  defmitiva 

en  primeros  anos  b&sicos 

a)  Respecto  a los  resultados  de  las  pruebas  de  lec- 
turay  escritura  cabe  sefialar  que  se  observaron 
importantes  diferencias  inter  escuelas,  especial- 
mente  en  las  2*  y 3*  evaluaciones;  los  porcen- 
tajes  de  logro  fluctuaron  entre  el  36%  y 81% 
(ANOVA,  2*  evaluacion:  F=15;  g.l=5;  92; 
p<0.01;  3*  evaluacion:  F=7.7;  g.l=5;  92; 

p<0.01). 

b)  Situation  analoga  se  presento  en  la  evaluacion 
de  lectura  oral,  nuevamente  hubo  gran  variabi- 
lidad  interescuelas  (ANOVA:  1*  evaluacion: 
F=3.4;  g.l=5;  44;  p=0.05;  2“  evaluation: 
F=14.1;  g.l;  94;  p<0.01;  3*  evaluacion:  F=7.8; 
g.l=5;  87;  p<0.01). 

c)  En  general,  aunque  se  no  se  trata  de  instancias 
de  evaluacion  comparables,  los  logros  prome- 
dios,  al  comparar  ambas  evaluaciones,  tienden 
a ser  levemente  superior  en  las  pruebas  de  es- 
critura de  lectura  y escritura  que  en  lectura  oral 
(57.4%,  DS=26  y 53.4%,  DS=22,  respectiva- 
mente). 

d)  Es  importante  destacar  que  al  aplicar  la  Prueba 
de  funciones  basicas  (P.F.B.)  al  inicio  del  afio 
escolar,  no  se  observaron  diferencias  tan  signi- 
iicativas. 

Al  correlacionar  la  Prueba  de  funciones  basi- 
cas con  las  evaluaciones  (b),  se  obtuvieron  co- 
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eficientes  muy  modestos,  aunque  significativos, 

0.52;  0.21;  0.17,  respectivamente. 

e)  El  analisis  de  correlation  multiple  entre  las  tres 

escalas  de  la  P.F.B.  (Coordination  visomotora, 
discrimination  auditiva  y lenguaje)  y el  rendi- 
miento en  cada  una  de  las  tres  evaluaciones, 
mostro  coeficientes  de  R=0.582;  0.455  y 0.466. 
De  acuerdo  a esto,  las  tres  areas  de  la  P.F.B. 
explicarian  un  33 .9%;  20.7%  y 2 1 .7%  del  ren- 
dimiento en  las  respectivas  evaluaciones. 

f)  Latercera  evaluacion  fue  aplicadatambien  a un 

grupo  control,  y se  observd  una  gran  variabili- 
dad  en  los  puntajes  de  las  diferentes  escuelas 
incluido  el  grupo  control. 

En  el  analisis  sobre  las  diferencias  observadas 
entre  el  grupo  experimental  y el  grupo  control, 
estos  resultaron  estadisticamente  significativos  a 
favor  del  grupo  experimental  en  ambas  pruebas, 
esto  es,  Prueba  de  lectura  y escritura  (t=6.4.;  g.l 
162,  p<0.01)  y Prueba  de  lectura  oral  (t=2.7;  g.l: 
162,  p<0.05). 

Conclusiones 

1.  El  estudio  del  lenguaje  espontaneo  de  los  nifios 
prelectores  de  comunidades  rurales  de  la  co- 
muna  de  La  Union,  decima  Region,  recogio 
una  rica  informacion  relativa  a las  costumbres, 
tradiciones  y cultura  de  la  zona  Se  aprecio  que 
los  nifios  conservan  tradiciones  hispanicas  y 
aborigenes  perdidas,  en  parte,  en  la  cultura 
nacional.  Se  confirmo  que  las  diferencias  en 
sintaxis,  vocabulario,  pronunciation,  etc.,  son 
hechos  que  no  pueden  ser  ignorados  en  el  pro- 
ceso  educativo.  Se  detectaron  carencias  que  la 
ensefianza  de  la  lengua  deberia  enfrentar  par- 
tiendo  de  la  concordance  que  debe  existir  en- 
tre el  proceso  educativo  y las  variables  cultu- 
rales  y sociales  que  caracterizan  a esos  nifios. 

2.  Se  concreto  la  metodologia  propuesta  en  la  ela- 
boracion  del  material,  todo  lo  cual  ha  resultado 
beneficioso  para  los  nifios  y para  la  comuni- 
dad.  Se  trata  de  un  enfoque  balanceado  entre 
aquellos  “orientados  al  codigo”  y los  “orienta- 
dos  al  significado  y a la  lengua  total”.  El  nifio 
trabaja  con  totalidades  que  tienen  sentido  para 
el,  en  una  secuencia  cuidadosamente  estudia- 
day  explicitamente  cnsefiada.  Se  centra  en  las 
exigencias  del  cddigo,  y facilita  la  automati- 
zacion  en  las  relaciones  fonema-grafema,  de 
acuerdo  a las  caracteristicas  del  espafiol  habla- 
do  en  Chile. 


3.  La  aplicacion  de  la  metodologia  ha  permitido 
realizar  una  sene  de  hallazgos  enriquecedores 
del  trabajo  en  aula  y que  posibilitan  retroali- 
mentar  el  proceso.  Entre  ellos,  cabe  destacar  que: 
o Existen  diferencias  significativas  inter-escue- 

las  al  interior  del  mismo  grupo  experimental, 
o Se  manifiesta  una  importante  relation  entre 
el  rendimiento  en  las  pruebas  escritas  de  lec- 
ture y escritura  y el  rendimiento  en  la  lectu- 
re oral.  Esto  confirma  una  de  las  hipotesis 
de  trabajo:  el  nino  que  decodifica  bien  en  un 
aspecto,  es  factible  que  lo  haga  tambien  en 
el  otro.  El  nifioque  ha  desarrollado  mejores 
esquemas  de  comprension,  tendera,  con 
mayor  probabilidad,  a leer  con  sentido. 

4.  Al  hacer  una  evaluation  critica,  se  puede  afir- 
mar  (y  se  pudo  comprobar)  que: 

o Los  logros  de  lectura  inicial  favorecen  el 
progreso  escolar  posterior, 
o Los  profesores  que  se  han  comprometido 
con  la  investigacion  utilizan  con  propiedad 
la  metodologia  y el  material  y sus  resulta- 
dos  son  altamente  efectivos. 
o El  uso  adecuado  del  material,  sustentado  en 
la  metodologia  propuesta,  propicia  la  plani- 
ficacion  de  actividades  diferenciadas  y 
personal  izadas. 

◦ La  comunicacion  entre  los  profesores  de  la 
comuna  que  participan  en  la  investigacion  y 
los  docentes  investigadores,  ha  garantizado 
la  eficiencia  y el  progreso  de  la  iniciativa. 
Se  espera  que,  con  equipos  regionales  bien 
formados,  el  programa  seguira  realizando- 
se  con  mayor  autonomia. 
o Se  aconseja  extender  la  aplicacion  de  este 
enfoque  a otras  regiones  del  pais. 
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NUEVA  SECCION 


La  tesis  de  Graciela  Quinteros  (GQ)*  constituye  una  importante  contri- 
buci6n  para  entender  los  problemas  que  deben  enfrentar  y superar  los  nifios 
para  pasar  de  una  concepcibn  sil&bica  del  sistema  de  escritura  a una  Concep- 
cion alfabetica. 

La  riqueza  del  trabajo  no  esta  tanto  en  los  datos  recogidos  (seguimiento 
longitudinal,  durante  el  primer  afto  escolar,  de  5 nifios,  de  los  cuales  se  estu- 
dia  el  proceso  de  construction  de  palabras  escritas),  sino  en  el  modo  de  ana- 
lizar  esos  datos.  En  lugar  de  limitarse  a constatar  los  progresos  en  terminos  de 
pertinencia  de  las  letras  elegidas,  o las  dificultades  que  subsisten  en  terminos 
de  “consonantes  aleatoriamente  usadas”,  GQ  se  pregunta  de  un  modo  obsesi- 
vo  y tenaz,  £por  que  este  nino  X,  en  este  contexto  especifico,  puso  esa  letra 
particular  (erronea)  y no  otra  (igualmente  erronea)?;  ^que  relation  podemos 
establecer  en  la  election  de  esa  letra  particular  y las  elecciones  manifestadas 
semanas  o meses  antes  por  ese  mismo  nifio? 

Ese  analisis  lleva  a GQ  a hipotetizar  modos  diferentes  de  conceptualizar 
las  consonantes  y la  manera  de  marcarlas.  En  lo  que  aparentemente  son 
produccciones  similares,  GQ  nos  invita  a ver  procesos  diferenciados.  A1  mis- 
mo tiempo,  recurriendo  a la  literatura  linguistica  reciente,  que  rescata  la  sila- 
ba  como  un  segmento  teoricamente  importante,  GQ  nos  ofrece  algunas  suge- 
rencias  interesantes  acerca  del  tipo  de  trabajo  de  analisis  intra-sil&bico  que 
parece  preceder  a cualquier  analisis  estrictamente  fonetico. 

El  resultado  mas  importante  de  su  trabajo  es  el  siguiente:  debemos  aban- 
donar  la  idea  del  periodo  silabico-alfabetico  como  un  hibrido.  Es  posible  que, 
en  el  future,  podamos  caracterizarlo  en  si  mismo,  y no  como  un  mero  periodo 
de  transition. 

El  trabajo  esta  lleno  de  sugerencias  estimulantes.  Lamentablemente,  nin- 
guna  de  las  hipotesis  que  se  enuncian  puede  ser  confirmada  o refutada  con  los 
datos  que  presenta.  Hay  de  hecho,  un  gran  desfasaje  entre  el  modo  de  reflec- 
tion de  los  datos  y la  interpretation  que  se  realiza  varios  afios  despues  y con 
muchas  lecturas  de  por  medio.  El  trabajo  solo  permite  sugerir  la  plausibilidad 
de  ciertas  hipotesis,  que  otros  trabajos  mas  puntuales  y precisos  deberan  per- 
mitir  evaluar.  En  la  perspectiva  de  un  trabajo  como  este,  que  abre  rumbos,  se 
trata  de  “defectos  superables”.  Es  una  tesis  de  Maestria  que  conduce  a la 
elaboration  de  nuevas  hipotesis,  que  cambia  nuestra  mirada  sobre  un  periodo 
relevante  de  la  evolucion  (y  escolarmente  decisive),  y que  integra  de  una  manera 
cuidadosa  la  produccion  fonologica  reciente  con  los  datos  psicogeneticos.  Son 
pocas  las  tesis  de  Maestria  de  las  que  pueden  desprenderse  tantos  trabajos 
futuros,  continuacion  natural  y casi  “obligada”  de  6ste. 

Emilia  Ferreiro 

♦Vdase  "El  uso  y funci6n  de  las  letras  en  el  periodo  pre-alfaWtico", 
en  LECTURA  Y VIDA,  Alio  15,  N°  4,  diciembre  1994,  p4gs.  27-38. 


Presentaci6n  de  una  coleccidn  de  libros: 

Coleccidn  L.E.A.  (Lenguaje.  Escrltura.  Alfabetizacidn) 

-*r  Emilia  Ferreiro  


£1  estudio  y andlisis  de  los 
sistemas  de  escritura,  su 
transformacibn  a travds  del  tiempo, 
y la  relacidn  de  la  produccibn 
escrita  con  la  cultura,  con  una 
determinada  organizacibn  social 
que  define  roles,  funciones, 
posibilidades  e imposibilidades, 
as!  como  las  siempre  complejas 
relaciones  entre  oralidad  y 
escritura:  todos  ellos  son  temas 
sobre  los  cuales  hay  una  creciente 
y novedosa  producddn  academics. 

Esa  produccibn  viene  de  autores 
con  diferentes  formaciones 
profesionales  (historiadores, 
antropblogos,  semiblogos, 
linguistas,  psicdlogos,  etc.)  y 
se  encuentra  dispersa  en  los 
catblogos  de  bibiiotecas,  librertas 
y editores:  a veces  en  colecciones 
de  historia,  de  arqueologia  o de 
pedagogia,  cuando  no  en  artes 
grdficas  o en  comunicacidn. 

Esa  produccibn  corresponde  a 
un  campo  de  estudio 
multidisciplinario  que  aun  no  tiene 
nombre  ni  estatus  dentro  del 
ambiente  acadbmico.  Podemos 
dear  que  setratade  una  produccibn 
en  cierto  modo  dispersa,  por  ello 
mismo  de  dificil  acceso,  y que 
requiere  del  lector  ya  alfabetizado 
la  capacidad  de  problematizar  lo 
que  pareciera  obvio  y elemental: 
la  relacidn  entre  las  marcas 
graficas  y el  lenguaje,  los 
procedimientos  necesarios  para 
llegar  a una  comprensibn  plena 
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do  esas  marcas,  la  definicibn 
misma  de  alfabetizacidn. 

Algunas  editoriales  han  sentido  la 
necesidad  de  agrupar  la 
alfabetizacidn  con  temas  que 
sobrepasan  en  mucho  el  ambito 
escolar.  Por  ejemplo,  Cambridge 
University  Press  tiene  una 
coleccidn  titulada  'Studies  in 
literacy,  family,  culture  and  the 
state*;  Ablex  Publishing 
Corporation  tiene  una  serie 
titulada  ‘Writing  research’  cuyo 
subtitulo  es  ‘Multidisciplinary 
inquiries  into  the  nature  of 
writing’. 

Al  parecer,  nada  similar  existia 
en  espadol.  No  conozco  ninguna 
coleccidn  que  intente  vincular  los 
tres  temas  presentes  en  esta. 
Hace  unos  tres  ados  propuse  a la 
Editorial  Gedisa,  con  sede  en 
Barcelona,  iniciar  una  aventura 
editorial  que  hicera  accesibles  a 
los  lectores  del  mundo  hispano 
una  literatura  variada, 
heterodoxa,  provocadora,  que 
permitiria  ayudar  a este  gran 
despertar  de  la  reflexidn  sobre  la 
alfabetizacidn  que  hace  falta  para 
no  iniciar  el  prdximo  siglo 
declamando  el  derecho  a la 
alfabetizacidn,  pero  repitiendo 
acciones  que  no  conducen  a la 
realizacidn  de  ese  derecho. 
Hemos  simplificado  a tal  punto  el 
proceso  de  alfabetizacidn  que  no 
conseguimos  comprenderlo.  Es 
preciso  re-introducir  una 


complejidad  perdida  y en  ese 
preciso  punto  la  historia  resulta 
de  una  enorme  actualidad. 

Los  primeros  diez  titulos 
anunciados  (tres  de  los  cuales  ya 
estan  disponibles  en  librerias) 
corresponden  a autores 
franceses,  italianos,  ingleses, 
canadienses,  norteamericanos  y 
latinoamericanos.  Comenzando 
por  los  tres  titulos  que  ya  se 
encuentran  disponibles  en 
librerias,  la  lista  es  la  siguiente: 


Discursos  sobre  la  lectura 
AM  ChartieryJ.  Hdbrard 

Dos  especialistas  franceses  en 
historia  de  la  educacidn  analizan 
un  siglo  de  ‘discursos  sobre  la 
lectura’  (1880-1990)  producidos 
en  Francia  por  la  institucidn 
escolar,  por  los  bibliotecarios  y 
por  la  iglesia,  tratando  de  responder 
a esta  pregunta:  iDesde  cubndo 
se  habla  de  ‘crisis  de  la  lectura'? 


Antropologla  de  la  escritura 

G.R.  Cardona 

Cardona,  linguista  y antropdlogo 
italiano  muerto  hace  pocos  anos 
en  un  momento  de  gran 
produccidn  intelectual,  nos  ayuda 
a observar  el  funcionamiento  de  la 
escritura  en  culturas  y tiempos 
diversos,  haciendo  emerger  los 
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aspectos  cognoscitivos, 
sociales,  mSgicos  y sagrados  de 
la  escritura  (a  la  vez  uno  de  los 
mis  potentes  instrumentos  de 
conocimiento  y de  manipulacibn 
de  la  realidad). 


El  orden  do  los  libros 

R Charter 

Este  importante  e influyente 
historiador  francos  se  ocupa,  en 
este  texto,  de  la  invencidn  del 
autor  como  principio  fundamental 
de  designaci6n  de  los  textos,  de 
la  definic!6n  hist6rica  del  lector  y 
de  la  organizaci6n  de  las 
bibliotecas  en  Europa  entre  los 
siglos  XIV  y XVIII.  . 


Concepcion©*  sobro  la 
escritura  on  la  antigUedad 
romana 

F.  Desbordes 

Una  linguista  francesa  nos 
presenta  un  anSlisis  cuidadoso 
de  textos  de  un  perlodo  de  300 
aftos,  que  van  de  los  orlgenes  al 
apogeo  del  Imperio  Romano, 
tratando  de  develar  cu&les  eran 
las  ideas  sobre  la  escritura  que 
se  elaboraron  en  ese  perlodo.  La 
historia  de  las  teorias  sobre  la 
escritura  es  muy  diferente  de  la 
historia  de  las  marcas  escritas. 
Este  texto  perm'ite  comprender 
por  qu6  los  latinos  nos 
transmKieron  una  gramatica  pero 
no  una  linguistica. 


Cultura  escrita  y oralidad 
D.  Olson  y N.  Torrance  (comps.) 

David  Olson,  un  psic6logo 
canadiense  muy  conocido,  junto 
a una  de  sus  colaboradoras 
agmpa  en  este  volumen  una  serie 
de  ensayos  que  ayudan  a 
descartar  la  visidn  tradicional  de 
la  escritura  como  ‘via  regia'  hacia 
la  racionalidad  y la  modemidad. 
Son  textos  que  enfatizan  la 
necesidad  de  una  visidn 
multidisciplinaria  y 
antireduccionista  de  la  escritura. 


Cultura  escrita  en 
sociedades  tradicionaies 

J.  Godoy 

Un  iibro  bdsico  y ya  cldsico,  en 
las  fronteras  entre  la  historia  y 
la  antropologla,  que  se  organiza 
alrededor  de  la  siguiente 
pregunta:  &De  qu6  manera  se 
transmite  la  herencia  cultural  en 
sociedades  Sgrafas  y qu6  es  lo 
que  cambia  con  la  introduced 
de  la  escritura?  Reune  trabajos 
sobre  China,  India,  Tailandia, 
Sudd,  Somalia,  Madagascar. 


Hacia  una  teorla 
de  la  lengua  escrita 

N.  Catach  (comp.) 

Nina  Catach,  especialista  en 
h:storia  de  la  ortografla,  reune  en 
este  volumen  un  conjunto  de 
trabajos  que  reivindican  la 
recesidad  de  una  teorla 
propiamente  linguistica  de  la 
escritura. 


Sistemas  de  escritura 

6.  Sampson 

‘Durante  la  mayor  parte  del  siglo 
XX,  la  linguistica  ha  ignorado  casi 
totalmente  a la  escritura*,  dice 
Sampson  quien,  en  esta  obra 
analiza  ‘con  los  mdtodos  de  la 
linguistica  cientlfica  moderna*  los 
sistemas  de  escritura  previos  a la 
escritura  alfabetica,  pero  tambid 
las  escrituras  actuales  de  China, 
Jap6n  y Corea. 

Cultura,  pensamiento, 
escritura 

J.  BottGro  y otros 

Los  trabajos  reunidos  en  este 
volumen  problematizan  la 
relacidn  entre  cultura,  escritura  y 
modos  de  pensar.  Jean  Bott6ro, 
el  gran  especialista  en 
Mesopotamia,  se  ocupa  de  los 
orlgenes  de  nuestra  escritura; 
Leon  Vandermeersch,  de  la 
cultura  china.  J.  Lapacherie 
muestra  la  persistencia  de  lo 
ideogrdco  en  las  escrituras 
alfaWticas.  B.  Fraenkel  analiza 
la  historia  de  la  firma.  K.  Morrison 
distingue  entre  la  historia  de 
la  escritura  y la  historia  de  la 
textualidad. 


Caperucita  roja  aprende 
a escribir 

E.  Ferreiro,  C.  Pontecorvo,  I. 
Garcia  H.  y N.  Ribeiro  M. 

Estudios  comparativos  en 
espafiol,  portugu6s  e itafiano 
sobre  textos  producidos  por 
escritores  debutantes  (nifios  7-8 
afios)  y analizados  a trav6s  del 
sistema  de  andlisis  automStico 
Textus,  creado  especialmente 
para  estos  fines.  El  Iibro  incluiri 
un  diskette  con  los  programas  y 
el  manual  del  usuario. 
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Felipe  Alliende  Gonzalez 

Santiago  de  Chile: 

Editorial  Andres  Bello,  1994 
287  pdgs. 


los  principios  que  se  enuncian  y 
de  los  instrumentos  que  se 
proponen  suelen  ser  utiles  para 
otras  personas,  como  editores, 
periodistas,  escritores,  libreros. 

Los  educadores,  tanto  los  que 
trabajan  en  el  aula  como  los 
psicopedagogos  y los 
responsables  de  la  planificacibn 
curricular,  encontraran  en  este 
trabajo  una  serie  de  conceptos  e 
indicaciones  pr&cticas  en  relaci6n 
con  los  materiales  escritos  que 
manejan  diariamente. 

La  obra  se  presents  dividida  en 
dos  partes.  La  primera  apunta 
hacia  la  formulacibn  de  un 
concepto  integral  de  legibilidad. 
Es  la  base  de  la  segunda  parte, 
que  entrega  procedimientos  e 


instrumentos  para  determinar  la 
legibilidad  de  un  material  escrito. 
Entre  los  instrumentos  que  se 
presentan  estd  el  Indice  General 
de  Legibilidad,  que  permite 
establecer  la  relacibn  adecuada 
entre  los  diferentes  tipos  de 
textos  y los  diferentes  tipos 
de  lectores.  Y,  entre  los 
procedimientos,  se  destacan  el 
Perfil  de  Legibilidad  y el 
Procedimiento  Integral  de 
Determination  de  la  Legibilidad 
(PIDELE),  que  permiten  realizar 
evaluadones  muy  completas  sobre 
las  posibilidades  de  lectura 
provechosa  que  tienen  los 
diversos  tipos  de  lectores. 

M.G.C. 


La  legibilidad  de  los  textos  de 
Felipe  Alliende  Ph.D.  es  una  obra 
destinada  a facilitar  la  seleccibn, 
elaboration  y utilization  de 
materiales  escritos.  Como  lo 
indica  su  titulo,  el  libro  gira  en 
torno  del  concepto  de  legibilidad, 
entendido  como  la  efectiva 
posibilidad  de  que  el  lector  lea 
con  placer  y provecho  los  textos 
que  se  proponen  o que  61  mismo 
selections. 

Se  trata  de  un  estudio  dirigido 
fundamentalmente  a los 
educadores,  pero  gran  parte  de 


JOURNAL  OF  READING 
CAMBIA  DE  NOMBRE 


A partir  de  setiembre  de  1995  (N°  1,  Vol.39),  una  de  las  publicaciones  en  ingOs  de  la 
IRA,  el  Journal  of  Reading,  se  llamard  Journal  of  Adolescent  & Adult  Literacy  (JAAL). 
El  cambio  de  nombre  tiene  como  objetivo  reflejar  mejor  la  temdtica  de  sus  articulos. 
Journal  of  Reading  siempre  tratd  la  tenOtica  de  la  lectura  de  adolescentes  y adultos, 
pero  la  confusOn  se  generaba  por  la  poca  especificidad  de  su  nombre,  por  tanto  la 
nueva  denominacOn  tiene  como  objetivo  clarificar  esto. 

El  Comit6  de  Publicaciones  de  la  IRA  propuso  al  Consejo  Directivo  de  la  AsociacOn 
el  cambio  de  denominacOn  y ellos  fueron  quienes  eligieron  el  nuevo  y definitivo 

nombre. 

A pesar  de  esta  modification,  no  han  cambiado  el  numero  de  ISSN,  la  secuencia  de 
nfimeros  y volumenes,  su  contenido  (prSctica  educational,  nuevas  investigaciones  y 
teorfa),  el  sistema  de  selecci6n.de  los  articulos,  la  frecuencia  de  publication  (8  mjmeros 
anuales,  de  septiembre  a mayo),  el  costo  y el  equipo  de  direcci6n  y production  de  la 

revista. 
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PREMIOS 

IBERO- 

AMERICANOS 

DE 

ILUSTRACI6N 

1994 


La  Conseijerla  de  Cultura  de  la  Junta  de 
Andaluda  ha  otorgado  los  premios 
iberoamericanos  de  llustracibn,  para 
obras  publicadas  en  1994,  dentro  del 
XXIV  Congreso  Internacional  del  IBBY 
de  Literatura  Infantil  y Juvenil. 

Este  afto,  una  de  las  tres  Menciones  de 
Honor  a la  Edicibn  y a la  llustracibn  han 
recaldo  en  nuestro  pals.  Se  ha  adjudicado 
la  Mencibn  de  Honor  Edicibn  a Aique 
Grupo  Editor,  empresa  argentina  dedicada 
hace  veinte  anos  a la  produccibn  de  libros 
escolares,  por  la  edicibn  de  su  libro 
Historias  de  un  topo  llamado  Amable. 


Este  volumen,  cuya  autora  es  Beatriz 
Ferro,  pertenece  a la  serie  El  Trbbol  Azul, 
de  reciente  aparicibn,  destinada  a la 
lectura  de  los  chicos  en  todos  los  niveles 
de  la  educacibn  primaria. 

La  Mencibn  de  Honor  llustracibn  ha 
recaldo  en  Carlos  Nine,  ilustrador  del 
libro.  Esta  distincibn  no  hace  sino 
reconocer  el  esfuerzo  y la  profesionalidad 
de  todos  los  editores  argentinos,  gracias 
a los  cuales  nuestro  pals  puede  volver  a 
competir,  como  en  este  caso,  en  foros 
internacionales,  por  la  calidad  de  sus 
productos. 


SEXTA 

CONFERENCIA 
DE  LA  RED  DE 
LEN6UAJE 
INTEGRAL 


La  Sexta  Conferencia  Anual  de  la  Red 
de  Lenguaje  Integral  (Whole  Language 
Umbrella)  tendrb  lugar  del  27  al  30  de  julio 
de  1995,  en  Windsor,  Ontario,  Canadb, 
cuyo  tema  central  serb:  ‘Celebrando  las 
comunidades*. 


Se  presentarbn  autores  de  literatura 
infantil  de  distintas  comunidades, 


especialistas  en  ensefianza  del  lenguaje 
integral,  y se  han  previsto  sesiones  de 
comunicaciones  y seminarios. 

Mayor  informacibn  sobre  la  conferencia 
y la  presentacibn  de  ponencias  para 
comunicaciones  libres  0 seminarios  debe 
ser  solicitada  a: 

Gerry  Oglan.  Tel:  519-255-3372  0 
fax:  519-255-1651,  Canadb. 


SEGUNDO 
CONGRESO 
DE  LAS 
AMERICAS  DE 
LECTOESCR1TURA 


Los  dlas  23, 24  y 25  de  agosto  de  1995 
se  llevarb  a cabo  en  Heredia,  San  Josb, 
Costa  Rica,  el  2do.  Congreso  de  las 
Americas  de  Lectoescritura,  cuya 
tembtica  abarca,  en  esta  oportunidad,  los 
siguientes  puntos: 


▲ Procesos  iniciales  de  lectura  y escritura 
(preescolar,  primero  y segundo  grados). 

▲ Los  mbtodos  utilizados  en  los  procesos 
de  lectura  y escritura. 

▲ iCbmo  intervenir  pedagbgicamente 
cuando  el  nifto  ha  adquirido  los  procesos 
de  lectura  y escritura? 

▲ Dificuttades  en  el  aprendizaje. 

▲ El  maestro  en  la  literatura  infantil. 

▲ Lectoescritura  y educacibn  rural. 

▲ Lectoescritura  y educacibn  bilingue. 
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El  Congreso  tiene,  a travbs  de  la  tembtica 
expuesta,  los  siguientes  objetivos: 

✓ Valorar  el  estado  actual  de  la  atencion 
de  los  procesos  de  lectura  y escritura  en 
las  Americas. 

✓ Intercambiar  experiencias  en  relacibn 
con  la  tembtica  propuesta. 

✓ Generar  discusibn  que  promueva  el 
cambio  en  los  procesos  pedagbgicos. 

✓ Promover  la  reflexibn  sobre  los  enfo- 
ques  actuates. 

Informes  e inseripc!6n: 

Universidad  Nacional  de  Costa  Rica 
Apartado  86-3000 
Heredia,  Costa  Rica 
Fax:  237-6465 
Tel:  237-8155 
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de  Lectura  incluye  Lectura  y Vida,  material 
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y publicariones. 
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Estados  Unidos  a la  orden  de  la 
Asociacidn  Internacional  de  Lectura,  a: 

IRA  PO  Box  8139  Newark, 

Delaware  19714-8139,  U.S.A. 

Argentina:  Cheque  o giro  en  pesos  por 
el  equivalente  a U$S  19  6 41  al  cambio  oficial,  a: 
Casilla  de  Correo  124,  Sucursal  13 
(1413)  Buenos  Aires,  Argentina. 

Recargo  por  correo  via  aerea:  U$S  10. 

Redaction  de  Lectura  y Vida 
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Tel.  y FAX  953-3211 
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EN  LITERATURA  AUTENTICA 

✓ Propuesta  ALTERNATIVA  PARA  ESTIMULAR 

LA  COMPRENSION  LECTORA:  UNA  EXPERIENCIA 
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El  analfabetismo,  fenOmeno  social 

PROFUNDAMENTE  ARRAIGADO, 
REPRESENTA  LA  NEGACldN  DEL  DERECHO 
FUNDAMENTAL  DEAPRENDER,  CONOCER 
Y COMUNICARSE. 

Actualmente  EXISTEN  EN  EL  MUNDO 
CERCA  DE  MIL  MILLONES  DE  ADULTOS 
QUE  NO  SABEN  LEER  NI ESCRIBIR. 

ClEN  MILLONES  DE  NINOS  EN  EDAD 
ESCOLAR  NO  TIENEN SITIO  DONDE 
APRENDER  Y AMENAZAN  CON  ENGROSAR 
LAS  FILAS  DE  ADULTOS  ANALFABETOS 
DEL  SIGLO  XXI. 

•CrEAR  UN  MUNDO  ENEL  QUE  TODOS 
PUEDAN  ALFABETIZARSE  REPRESENTA 
UN  TREMENDO  RETO. 

Unesco 

Aqui  aceptamos  el  desafio  y,  desde 
este  lugar,  luchamos  por  el  cambio. 
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Editorial 

Maria  Eugenia  Dubois  (Venezuela) 

Consideraciones  acerca  de  algunas  concepciones  de  la  lectura  {rol  activo  del  lector,  la  lectura 
como  proceso  transaccional),  y de  la  escritura  (evolucion  del  sistema  de  escritura  en  el  niiio,  la 
escritura  como  una  forma  de  explorar  y descubrir  ideas),  en  relacion  con  la  formacion  docente. 

Julia  Sequeida  y Guillermo  Seymour  (Chile) 

Analisis  de  uno  de  los  componentes  implicitos  en  el  comportamiento  comunicativo  eficiente  de 
los  adolescentes  —la  habilidad  macrocognitiva-comunicativa-,  que  resulta  de  la  integracion  de  un 
amplio  conjunto  de  destrezas  de  pensamiento,  sustentadas  en  el  desarrollo  metacognitivo. 

Gemma  Lluch  i Crespo  (Espaha) 

Formulation  de  las  premisas  sobre  las  cuales  se  sustcnta  la  tesis  de  que  la  literatura  infantil 
escrita  en  las  lenguas  de  las  comunidades  autonomas  del  estado  espafiol  (Catalan,  gallego, 
euskera),  no  presentan  rasgos  especificos  y distintivos  suficientes  que  permitan  diferenciarlas. 

Alfredo  Schifini  (Estados  Unidos) 

Propucstas  de  trabajo  escolar  con  los  contenidos  curriculares  que  integran  el  recurso  de  los 
aportes  contextuales,  el  empleo  de  los  conocimientos  previos  de  los  alumnos  y una  evaluation 
basada,  fundamentalmente,  en  la  obs  srvacion,  los  portafolios  y la  ejecucion  de  acciones. 

Gabriela  Urrutibehety  (Argentina) 

Relato  de  una  experiencia  de  production  de  un  video  educativo  para  trabajar  las  competencias 
comunicativas  de  futures  profesores  de  enseftanza  media. 

Julia  Llanes  de  Buschiazzo  y Leda  Garcia  de  Fiorucci  (Argentina) 

Interpretation  de  los  datos  obtenidos  en  una  cncuesta  diagnostico,  realizada  a docentes 
pampeanos,  para  conocer  que  dificultades  encuentran  en  la  ensenanza  de  la  lectura,  cuales  son 
las  estrategias  que  utilizan  y que  actitudes  tienen  frente  a los  posibles  cambios. 
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La  relaci6n  entre  la  inversion  educativay  el  crecimiento  econ6mico  es  uno  de  los  temas 
en  debate  que  suscita  grandes  controversias  dentro  de  la  comumdad  educativa  y de  la  socie- 
dad  en  general.  Sin  dnimo  de  entrar  en  consideraciones  potemicas  acerca  de  las  variables 
que  pueden  afectar  negativamente  a la  inversion  (como,  por  ejemplo,  la  planificacion  erro- 
uea  de  los  recursos)  y a los  alcances  reales  del  crecimiento  economico,  nos  interesa  recoger 
aqui  algunos  datos  acerca  de  America  Latina  en  esta  etapa  de  politicas  de  ajuste,  porque  se 
vinculan  estrechamente  con  el  futuro  de  la  alfabetizacion. 

En  un  articulo  reciente  publicado  por  el  diario  “Clarin”,  Bernardo  Kliksberg,  profesor 
honorario  de  la  Universidad  de  Buenos  Aires,  ponia  de  manifiesto  que  el  gasto  por  nifio  en 
la  escuela  primaria  baj6  un  30  por  ciento  en  America  Latina  en  la  ultima  d£cada,  lo  que  se 
tradujo  “en  una  menor  calidad  de  la  educacidn,  en  la  mayor  repeticion  del  mundo  y en  una 
fuerte  desertion”. 

La  menor  calidad,  la  repeticion  y la  desercidn,  son  factores  que  reflejan  la  desigualdad 
de  oportunidades  educativas  que  se  corresponde  con  la  desigualdad  de  ingresos,  lo  cual 
tiene  efectos  negativos  en  terminos  de  eficiencia  macroeconomic?-,  eficiencia  postulada, 
paradojicamente,  como  objetivo  central  en  los  modelos  econo micos  vigentes. 

“La  pobreza  del  sistema  educativo  — de  acuerdo  con  Kliksberg — es  un  factor  de  inequi- 
dad  y tiene  serias  consecuencias  que  se  retroalimentan  (...).  La  inequidad  limita  el  acceso  a 
la  education  y ello  a su  vez  aumentu  la  desigualdad.  En  America  Latina  este  circulo  perver- 
so  sigue  creciendo.” 

En  un  taller  intemacional,  que  organizaron  Unicef  y la  Oficina  Intemacional  de  Educa- 
cion, llevado  a cabo  en  Ginebra  en  febrero  de  este  afio,  en  el  que  participaron  especialistas 
de  primer  nivel,  se  trato  ampliamente  el  problema  de  la  repeticidn,  problema  al  cual  no  se  le 
ha  prestado  la  atencion  que  en  realidad  se  merece.  La  repeticion,  en  especial  en  los  primeros 
grados,  afecta  a la  mayoria  de  los  paises  del  mundo  entero,  inclusive  los  centrales,  pero  se 
manifiesta  en  forma  dram&tica  en  los  paises  periftiicos.  Este  fendmeno  involucra,  funda- 
mentalmente,  alas  areas  rurales,  las  escuelas  publicas,  las  poblaciones  indigenas,  los  secto- 
res  marginados,  a los  alumnos  con  padres  anaJfabetos,  entre  otros,  y tambitii  a los  maestros 
con  escasas  expectativas  acerca  de  las  posibilidades  de  aprendizaje  de  sus  alumnos. 

Las  reducciones  en  el  gasto  educativo,  segun  German  Rama,  “pauperizaron  a los  maes- 
tros, dejaron  de  mantener  y construir  locales  escolares  y hacinaron  a los  nifios,  promo vieron 
una  profunda  crisis  de  la  profusion  de  maestro.  (...)  porque  a travds  de  las  politicas  publicas 
se  desvalorizo  el  noble  acto  de  enseftar  a los  nifios”. 

Tomando  en  cuenta  lo  expresado  anteriormente,  y tal  como  sostiene  el  Informe  Aylwin 
de  las  Naciones  Unidas,  el  sistema  educativo  opera  como  “un  factor  que  agrava  la  inequidad 
latinoamericana,  estimada  hoy  la  mas  aguda  de  tod  as  las  regiones  del  mundo”. 

Trabajar  en  y sobre  esta  realidad  es  nuestra  tarea. 
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Lectura,  escritura  y 

FORMACION  DOCENTE 

Maria  eugenia  duboiS 


La  autora  es  profesora  del  Postgrado  de  Lectura 
de  la  Universidad  de  Los  Andes,  Merida,  Venezuela. 


intention  de  este  trabajo1  es  la  de  hacer  un  relato  acerca  de  la  significa- 
tion que  tuvieron  la  lectura  y la  escritura  para  nuestro  grupo  del  Postgrado  de 
Lectura  de  la  Universidad  de  Los  Andes,  y para  nuestra  propia  formation, 
desde  el  momento  en  que  iniciamos  el  estudio  de  esos  procesos,  hace  mas 
de  ISanos. 

El  motive  que  nos  llevo  a incursionar  en  ese  area  fue  la  inquietud,  experimentada 
y compartida  por  muchos  otros  colegas  dentro  de  la  Universidad,  frente  a los 
problemas  de  comprension  de  la  lectura  que  mostraba  un  gran  numero  de 
estudiantes.  Sabiamos  que  este  hecho  estaba  directamente  ligado  al  bajo 
rendimiento  estudiantil  y que  era  por  lo  tanto  el  causante,  en  alguna  medida,  de 
la  alta  tasa  de  desertion  existente  en  los  primeros  semestres  de  la  Universidad. 

Comprender  que  es  lo  que  convertia  a la  lectura  en  una  barrera  tan  dificil  de 
sobrepasar  para  muchos  estudiantes,  en  especial  para  aquellos  pertenecientes  a 
los  estratos  socioeconomicos  menos  favorecidos,  fue  un  verdadero  desafio  para  el 
grupo,  a la  vez  que  constituyo  un  aliciente  para  emprender  el  estudio  sistematico 
de  ese  proceso. 

El  initio  no  fue  facil,  no  teniamos  idea  de  cual  debia  ser  el  camino  a seguir.  Nos 
preguntabamos  que  sabiamos  sobre  lectura,  que  necesitabamos  saber,  a quienes 
podriamos  acudir  para  que  nos  orientaran  en  esa  busqueda.  Encontramos  apoyo 
en  muchos  colegas  pertenecientes  a distintas  disciplinas,  dentro  y fuera  de  la 
Universidad,  con  lo  cual  ampliamos  considerablemente  nuestra  perspectiva  sobre 
el  tema.  Tampoco  resulto  facil  conseguir  bibliografia.  El  campo  de  estudio  era 
relativamente  nuevo  y nadie  en  nuestra  Universidad  lo  habia  abordado  hasta  ese 
momento,  por  lo  cual  la  biblioteca  no  disponl a de  obras  especializadas.  Finalmente, 
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a traves  del  Banco  del  Libro  de  Caracas  y de  ges- 
tiones  personales,  logramos  reunir  una  apreciable 
cantidad  de  material  que  nos  dedicamos  a leer  y 
comentar  en  sesiones  de  grupo.  Sesiones  que,  dicho 
sea  de  paso,  lograron  institucionalizarse  con  el  co- 
rrer  de  los  afios  y hoy  persisten  en  la  forma  de  un 
seminario  intemo  del  Postgrado  de  Lectura. 

La  historia  del  grupo  es  muy  larga  y no  es  mi 
intention  describirla  en  toda  su  amplitud.  Quiero,  en 
cambio,  destacar  las  ideas  o las  concepciones  sobre 
lectura  y escritura  que  causaron  mayor  impacto  en 
nosotros.  Me  referire  a ellas  por  separado  y co- 
menzare  por  las  que  se  refieren  a la  lectura,  dado 
que  el  estudio  de  este  proceso  fue  nuestra  preocu- 
pacion  inicial,  y durante  bastante  tiempo  la  unica,  a 
la  cual  dedicamos  todo  nuestro  esfuerzo. 

Las  concepciones  que  nos  causaron  honda  im- 
presion  fueron  sin  duda  muchas,  pero  hay  dos  que 
se  destacan,  quiza,  como  las  mas  representativas. 
La  primera  es  la  que  senalaba  el  papel  activo  juga- 
do  por  el  lector  en  el  proceso  de  la  lectura;  la  segun- 
da,  la  que  se  referia  al  caracter  transaccional  de 
ese  proceso. 

Comencemos  por  la  primera;  el  papel  activo  del 
lector  firente  al  texto.  Ante  todo  debo  decir  que  des- 
de  nuestra  position  de  usuarios  de  la  lengua  escrita 
creiamos  saberlo  todo  sobre  lectura.  ^Acaso  no  era- 
mos  profesores  universitarios?  <,No  habiamos  apren- 
dido  a leer  alguna  vez  y no  se  suponia  que  era  para 
siempre?  Habiamos,  ademas,  continuado  en  el  ejer- 
cicio  de  la  lectura  en  nuestra  carrera  y en  nuestra 
vida  profesional,  por  lo  tanto  estabamos  seguros  de 
nuestra  condition  de  lectoras  y lectores  maduros 
con  una  vasta  experiencia  en  esa  actividad.  <,Que 
mas  necesitabamos?  La  respues ta  no  iba  a tardar 
en  llegar.  El  analisis  de  ese  proceso  nos  iba  a de- 
mostrar  muy  pronto,  y sin  ninguna  duda,  que  preci- 
sabamos  aprender  muchisimo  mas  y que  ese  apren- 
dizaje  nunca  se  agotaria  porque  jamas  se  alcanza 
unpunto  final. 

Tratando  de  recordar  que  era  para  nosotros  leer 
en  ese  entonces,  se  me  viene  a la  mente  la  palabra 
recibir.  Leer  era  recibir  ideas,  conocimientos,  in- 
formation. El  libro  se  abria,  se  recorriacon  los  ojos 
y se  extraia  el  significado  que  encontrabamos  en  el. 
La  lectura  era  un  proceso  que  iba  de  la  pagina  al 
lector;  ahi  estaba  el  significado  y este  llegaba  hasta 
nosotros  para  depositarse  en  nuestra  mente.  Pero 
he  aqui  que  de  pronto  el  autor  de  una  obra  sobre  el 
tema,  Frank  Smith  (1978a,  1978b),  nos  daba  una 
explication  totalmente  diferente.  Nos  decia  que  el 


proceso  seguia  una  direction  inversa  a la  que  ima- 
ginabamos,  no  iba  de  la  pagina  al  lector  sino  del  lec- 
tor a la  pagina.  Las  marcas  impresas  en  esta 
actuaban  como  disparadores  del  conocimiento  ya 
existente  en  la  mente,  el  que  una  vez  proyectado 
sobre  el  texto  permitia  la  construccion  de  un  signifi- 
cado. Al  leer,  por  lo  tanto,  se  daba  tanto  como  se 
recibiay  la  comprension  dependia  de  cuanto  tuvie- 
ramos  para  dar  respecto  al  tema  abordado  en  el 
texto.  Dicho  de  otro  modo,  para  comprender  lo  que 
leiamos  necesitabamos  tener  conocimientos  previos 
que  nos  permitieran  enlazar  la  nueva  information 
con  laya  acumulada  en  nuestro  cerebro,  de  lo  con- 
trario  la  informacion  nueva  careceria  de  sentido  para 
nosotros  y,  por  lo  tanto,  se  perderia. 

Ahora,  despues  de  tantos  afios,  me  pregunto 
por  que  este  conocimiento,  que  en  la  actualidad  nos 
parece  tan  logico,  tan  evidente,  tuvo  para  nosotros 
el  impacto  de  una  revelation.  Quiza  fUe  porque  nos 
dio  libertad,  nos  quito  la  sensation  de  estar  indefen- 
sos  fVente  a la  obra  escrita.  Dejabamos  de  ser  entes 
pasivos  para  convertimos  en  participes  del  texto. 
De  nosotros  dependia  la  construccion  de  un  signifi- 
cado que  aunque  el  escritor  lo  hubiera  puesto  ahi 
para  que  los  lectores  lo  encontraramos,  no  lo  iba- 
mos  a recoger  pasivamente,  por  el  contrario,  selec- 
cionariamos  aquello  que,  por  algun  motivo,  nos  inte- 
resara n sy  el  texto  que  ibamos  a guardar  en  nues- 
tra memoria  seria,  de  cierta  manera,  un  texto  trans- 
formado,  reescrito  por  nosotros. 

El  reconocimiento  de  nuestra  propia  actividad 
como  lectores  nos  abria  asi  un  mundo  insospecha- 
do,  nos  devolvia  la  responsabilidad  de  un  acto  que 
creiamos  estaba  fuera  de  nosotros.  Si  leer  no  era 
cuestion  de  recibir,  sino  de  participar,  de  cons- 
truir,  el  aporte  que  hicieramos  al  texto  era  de  eror- 
me  importancia  para  la  comprension.  Esta  no  veni a 
del  texto,  era  construida  por  nosotros  apelando  a 
nuestro  conocimiento  del  lenguaje  y a nuestra  expe- 
riencia del  mundo. 

Ahora  veiamos  bajo  una  nueva  luz  las  dificulta- 
des  de  comprension  que  mostraban  nuestros  estu- 
di  antes  (carencia  de  conocimientos  previos,  diferen- 
tes  experiencias  de  vida,  distinta  competencia  res- 
pecto al  lenguaje)  como  asi  tambi6n  el  problema  de 
las  diferencias  de  interpretacion  de  un  mismo  texto, 
puesto  que  podian  darse  variaciones  en  la  seleccion 
de  los  elementos  escogidos  para  la  interpretacion. 
Debo  decir,  sin  embargo,  que  iba  a pasar  mucho 
tiempo  antes  de  que  nos  dieramos  cuenta  de  las 
contradiciones  en  las  que  incurriamos  en  nuestra 
prictica  docente.  Habiamos  tornado  conciencia  de 
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muchos  de  los  procesos  que 
tienen  lugar  en  nosotros 
cuando  leemos,  pero  no  era- 
mos  todavia  cap  aces  de  to- 
marlos  en  cuenta  cuando  se 
trataba  de  evaluar  la  lectu- 
ra  realizadapor  nuestros  es- 
tudiantes. 

La  segunda  tarea  que 
influyd  poderosamente  en 
nuestra  condicidn  de  lecto- 
res  y,  en  especial,  en  nues- 
tra formacidn  docente,  fue 
la  desarrollada  por  Louise 
Rosenblatt  (1978,  1982a, 

1982b,  1985, 1988)  con  re- 
lacibn  a la  lectura  como  pro- 
ceso  transaccional. 

Los  autores  que  habia- 
mos  leido  hasta  ese  momen- 
to  coincidi  an  en  destacar  la 
construction  del  significado, 
por  parte  del  lector,  como 
consecuencia  de  un  proce- 
so  de  interaccion  entre  el  lector  y el  texto.  Smith 
(1978a),  p.e.,  nos  hablaba  de  la  lectura  en  terminos 
de  la  interaccidn  entre  la  informacion  no  visual  que 
posee  el  lector  y la  informacibn  visual  proporciona- 
da  por  el  texto,  y nos  decia  que  en  ese  proceso  de 
interaccidn  el  lector  construye  un  significado  para 
el  texto.  La  lectura,  segun  Smith,  se  inicia  con  una 
entradagrafica,  los  ojos  recogen  las  marcas  impre- 
sas  y las  envian  al  cerebro  para  que  este  las  proce- 
se.  Esto  es,  la  vista  capta  la  informacion  grafica, 
pero  es  el  cerebro  el  que  la  procesa  y ese  procesa- 
miento  s61o  es  posible  por  los  conocimientos  y ex- 
periencias  contenidos  en  la  memoria  del  lector.  Gra- 
cias a ellos  el  cerebro  puede  tomar  decisiones  res- 
pecto  de  la  informacion  visual  y construir  un  signifi- 
cado para  el  texto  en  cuestidn.  Spiro  (1980),  por  su 
parte,  nos  decia  que  la  comprensidn  del  lenguaje 
escrito  implica  un  proceso  activo  de  construction 
del  sentido  que  rx>nsiste  en  la  interaccion  entre  el 
texto  y el  lector,  tomando  en  cuenta  ademas  el  con- 
texto,  de  varios  tipos,  en  el  cual  se  desarrolla  la  si- 
tuation de  lectura:  contexto  linguistico,  actitudinal, 
conocimiento  previo,  tarea  a realizar,  entre  otros. 
Wittrock  (1981)  tambitii  nos  senalaba  que  leer  con 
comprension  significagenerar  el  sentido  del  lengua- 
je escrito  relacionandolo  con  el  conocimiento  y la 
memoria  de  experiencias  pasadas. 

Sin  embargo,  en  el  modelo  interactivo  subya- 


cente  a estas  concepciones 
el  lector  y el  texto  se  mos- 
traban,  en  apariencia  por  lo 
menos,  como  dos  entidades 
autonomas,  separadas  entre 
si.  De  ahi  que  algunos  auto- 
res identificaran  ese  mode- 
lo con  el  modelo  mecanitista 
de  la  Fisica  clasica,  dentro 
del  cual  se  mantiene  la  dua- 
lidad  sujeto  cognoscente-ob- 
jeto  conocido  o,  en  otras  pa- 
labras,  la  separation  entre  el 
observador  y lo  observado. 

Lo  que  encontrabamos 
ahora  en  Rosenblatt  eraun 
nuevo  modelo  de  lectura 
basado  en  la  modema  con- 
ception cientifica  respecto  a 
la  organicidad  del  Universo. 
Ella  nos  explicaba  por  que 
habia  adoptado  el  termino 
transaction  (tornado  de 
Dewey  y Bentley,  1949)  en 
lugar  de  interaccion.  La 
metafora  para  este  ultimo  de  acuerdo  con  el  tradi- 
tional paradigma  cientifico,  es  la  maquina,  en  la  cual 
los  elementos  o entidades  separables  actuan  unos 
sobre  otros.  En  el  nuevo  paradigma  cientifico  re- 
presentado  por  la  fisica  cuanticay  extendi  do  a otros 
campos  del  saber,  como  la  biologia,  la  ecologia,  la 
astronomia,  “los  seres  humanos  no  son  vistos  como 
entidades  separadas  actuando  sobre  un  ambiente  ni 
el  ambiente  actuando  sobre  el  organismo,  sino  que 
ambos  se  consideran  partes  o aspectos  de  un  even- 
to  total”  (Rosenblatt,  1985).  La  transaction  enton- 
ces  es  un  proceso  en  el  cual  los  elementos  o partes 
son  aspectos  o fases  de  una  situation  total  y por  eso 
la  metafora  para  transaction  no  es  la  maquina  sino 
el  organismo  vivo. 

Rosenblatt  nos  hacia  ver  como  cada  acto  de 
lectura  es  un  evento,  una  transaction  que  implica 
un  lector  particular  y una  particular  configuration 
de  marcas  sobre  una  pagina,  ocurriendo  en  un  tiem- 
po  particular  y en  un  contexto  tambien  particular. 
Nos  decia  que  es  en  virtud  del  acto  de  lectura  que 
alguien  adquiere  el  caracter  de  lector  y que  es  a 
traves  de  ese  mismo  acto  que  el  texto  adquiere  sig- 
nification. Pero  mas  aun,  nos  sefialaba  que  en  esa 
transaction  que  es  la  lectura,  tambien  entraban  cier- 
tos  estados  organicos,  ciertos  sentimientos,  ciertas 
relaciones  verbales  o simbolicas  y que  de  la  activa- 
cion  de  todas  esas  areas,  la  atencion  selectiva,  con- 
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dicionada  a su  vez  por  multiples  factores  sociales  y 
personates  iba  a escoger  algunos  elementos  que  sin- 
tetizaria  o mezclaria  dando  lugar  “al  significado”. 
En  palabras  de  Rosenblatt,  “El  significado  no  resi- 
de ya  hecho  en  el  texto  o en  el  lector,  sino  que  su- 
cede  durante  la  transaction  entre  el  lector  y texto” 
(1988). 

Rosenblatt  se  referia,  ademas,  a otro  aspecto 
de  enorme  importanda  para  la  consideration  del  pro- 
ceso  de  ensefianza-aprendizaje  de  la  lectura:  el  de 
la  postura  que  adopta  el  lector  frente  al  texto,  segun 
se  trate  de  “retener”  lo  leido  o de  “vivirlo”.  A la  pri- 
mera  Rosenblatt  la  llama  eferente,  que  significa 
cargar,  llevar  consigo  y con  ella  se  refiere  a la  posi- 
tion que  asume  el  lector  “cuando  su  atencidn  se 
centra  principalmente'  en  lo  que  ha  de  ser  llevado, 
retenido  despuds  de  realizada  la  lectura”  (1982,  p. 
3 87).  A la  segunda  postura  le  da  el  nombre  de  es- 
tetica  y la  caracteriza  diciendo  que  en  este  caso  la 
atendon  del  lector  es  absorbida  “por  lo  que  esta  sin- 
tiendo,  vislumbrando,  pensando;  por  lo  que  esta  vi- 
viendo  a traves  y durante  la  lectura”  (1982,  p.  387). 

La  autora  nos  advertia  que  todos  los  textos  pue- 
den  ser  leidos  desde  cualquiera  de  las  dos  posturas 
y que  es  habitual  pasar  de  una  a otra  durante  una 
misma  lectura  Lo  que  sucede,  en  general,  es  que 
se  da  un  predominio  de  una  de  las  dos  dependiendo 
de  la  intention  con  la  cual  nos  acerquemos  al  texto. 

Rosenblatt  analizabay  le  ponia  nombre  a algo 
que  esta  en  la  experiencia  de  todos  nosotros  como 
lectores  cuando  leemos  una  obra  cientifica  con  el 
proposito  de  explicarsela  a nuestros  alumnos,  o cuan- 
do estamos  total mente  absortos  en  la  lectura  de  una 
novela  o de  un  poema.  Sabemos  tambidn  que  mu- 
chas  veces  «vivimos»  las  ideas  brillantes  encontra- 
das  en  un  informe  cientifico  (los  escritos  de  la  pro- 
pia  Rosenblatt  serian  para  nosotros  un  ejemplo)  o 
que  desmenuzamos  y analizamos  un  poema  cuando 
lo  abordamos  como  objeto  de  estudio. 

Con  esta  distincion,  Rosenblatt  nos  hacia  caer 
en  la  cuenta,  y lo  sefialaba  explicitamente,  de  que  la 
escuela  solo  favorece  la  postura  eferente  y que  aun 
los  cuentos,  las  poesias,  las  rimas  infan  tiles  son  uti- 
lizadas  como  objeto  de  enseftanza  cuando,  despues 
de  leidos,  les  preguntamos  a los  nifios:  ^quienes  son 
los  personajes  de  este  cuento?,  ^que  le  paso  a 
Caperucita  por  desobedecer  a su  mam&?,  ^que  le 
pregunto  al  espejito  la  madrastra  de  Blanca  Nie- 
ves? Las  preguntas  dificilmente  se  refieren  a lo  que 
se  puede  haber  sentido,  imaginado,  temido,  experi- 
mentado  a traves  del  cuento. 


La  escuela  nos  ensefio  que  la  lectura  no  es  para 
vivirla,  sino  para  estudiarla,  y eso  es  lo  que  segui- 
mos  repitiendo  como  docentes  con  nuestros  alum- 
nos. La  magia  de  la  lectura,  de  la  que  nos  hablan 
BettelheimyZelan  (1983)  estd  ausente  de  nuestras 
escuelas.  Se  la  hemos  escondido  a los  nifios  y la 
hemos  reemplazado  por  la  “leccidn”  de  lectura,  la 
que  es  obligators  estudiar  porque  se  controlay  ca- 
lifica. 

En  cuanto  a las  concepciones  sobre  escritura 
que  influyeron  notablemente  en  nuestro  grupo  quie- 
ro  destacar,  en  primer  tdrmino,  la  que  explica  la  evo- 
lucidn  del  sistema  de  escritura  en  el  nifio  y,  en  se- 
gundo  lugar,  la  que  muestra  la  escritura  como  forma 
de  explorar  y descubrir  ideas. 

Las  investigaciones  de  Emilia  Ferreiro  y Ana 
Teberosky  (1979),  sobre  las  ideas,  teorias  e hipote- 
sis  que  los  nifios  ponen  a prueba  cuando  se  enfren- 
tanaese  objeto  cultural  que  es  la  escritura,  as!  como 
las  etapas  por  las  cuales  atraviesan  en  la  construc- 
tion de  ese  sistema,  nos  hicieron  descubrir  el  mun- 
do  de  conocimientos  que  el  nifio  lleva  a la  escuela 
Comprendi  amos  ahora,  lamentablemente  tarde  para 
las  que  alguna  vez  habiamos  sido  maestras  de  pri- 
maria,  la  importancia  de  los  “garabatos”  que  hacen 
los  nifios  y la  naturaleza  de  los  supuestos  errores 
que  cometen  en  el  desarrollo  de  la  escritura  Yanada 
podiamos  hacer  para  reparar  nuestra  falta,  pero  si 
podiamos  tratar  de  que  no  la  cometieran  los  foturos 
maestros,  incluyendo  en  su  formation  lo  que  se  ha- 
bia  descuidado  en  la  nuestra:  el  an&lisis  de  como  se 
aprende  y desarrolla  ese  proceso. 

La  otra  conception  que  tuvo  enorme  importan- 
cia para  quienes  integrabamos  el  grupo,  foe  la  que 
nos  mostraba  la  escritura  bajo  una  luz  que  iluminaba 
aspectos  de  ese  proceso  desconocidos  por  noso- 
tros. Fueron  nuevamente  las  obras  de  Smith  y de 
Rosenblatt  las  que  nos  hicieron  ver  la  escritura  con 
ojos  de  autor  asi  como  la  posibilidad  de  superar  mu- 
chas  de  las  dificultades  que  todos  encontramos  a la 
hora  de  expresamos  por  escrito. 

Smith,  l lablandonos  de  los  mitos  acerca  de  la 
escritura,  no.  revelaba  que  la  capacidad  de  escribir 
no  es  privativa  de  unos  pocos  elegidos,  los  llamados 
escritores,  sino  que  nos  pertenece  a todos  los  que 
estemos  dispuestos  a desarrollarla.  Nos  descubria 
tambioi  el  hecho,  comprobado  despufe  muchas  ve- 
ces en  la  practica,  de  que  las  ideas  surgen  de  la 
misma  escritura,  de  que  es  a traves  del  propio  acto 
de  escribir  como  creamos  y exploramos  nuevas 
ideas. 
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Rosenblatt  (1988),  por  su  parte,  nos  seflalaba  el 
caracter  igualmente  transaccional  de  la  escritura  di- 
ci&idonos  que  &ta  es  siempre  “un  evento  en  el  tiem- 
po,  ocurriendo  en  un  momenta  particular  en  la  bio- 
grafiade  un  escritor,  en  circunstancias  particulares, 
bajo  presiones  particulares  extemas  e intemas”.  Nos 
enseftaba,  ademis,  que  “en  la  lectura,  como  en  la 
escritura,  una  inesperada  yuxtaposicion  de  palabras, 
el  desafio  de  un  nuevo  contexto,  o una  pregunta  no 
formulada  pueden  abrir,  nuevas  Uneas  de  pensamien- 
to  y sentimiento”  y que  “las  transacciones  con  el 
texto  exp li can  porqu6  la  escritura  puede  ser  un  pro- 
ceso  de  aprendizaje,  un  proceso  de  descubrimien- 
to”  (1988). 

Me  gustaria  ser  capaz  de  transmitir  la  profunda 
impresidn  que  las  ideas  de  Rosenblatt  causaron  en 
nosotros.  Los  actos  de  leer  y de  escribir  adquirian 
una  dimension  totalmente  nueva,  sucedian  teniendo 
como  trasfondo  la  totalidad  del  Universe.  Nuestras 
acciones  y relaciones,  la  lectura  y la  escritura  entre 
ellas,  eran  parte  de  una  situation  total  a la  que  en- 
trabamos,  ademas,  y creo  que  esto  era  lo  que  mas 
nos  impactaba,  con  nuestra  personalidad  global,  con 
nuestros  estados  fisicos  tanto  como  animicos,  con 
nuestros  sentimientos  tanto  como  con  nuestro  inte- 
lecto. 


Rosenblatt,  que  tambien  es  docente  y que,  se- 
gun  propia  confesion,  a eso  le  debe  gran  parte  de 
sus  ideas,  nos  estaba  sefialando  algo  que  dificilmen- 
te  es  tornado  en  cuenta  por  el  sistema  educativo  en 
cualquiera  de  sus  niveles  y que,  en  consecuencia, 
tampoco  nosotros,  como  maestros  o profesores,  le 
prestamos  gran  atencion.  La  gran  preocupacion  del 
sistema,  y esa  es  la  enseflanza  que  nos  ha  transmi- 
tido,  ha  sido  siempre  por  el  cerebro  de  nuestros  es- 
tudi  antes,  por  lo  que  adquieren  en  conocimiento,  en 
information,  por  la  rapidez  con  la  que  resuelven  un 
problema,  por  la  correction  con  la  que  leen  una  lec- 
tura o escriben  una  pAgina.  La  preocupacion  no  ha 
sido  nunca  por  lo  que  sienten  los  nifios  y los  jovenes, 
por  lo  que  son,  por  la  actitud  que  tienen  frente  a los 
problemas,  por  las  emociones  que  les  despierta  una 
lectura,  por  la  originalidad  de  sus  escritos. 

Rosenblatt  nos  hacia  reflexionar  sobre  este  he- 
cho  tanto  como  sobre  los  procesos  mismos  de  la 
lectura  y la  escritura  al  senalar  que  la  teoria 
transaccional  implica  una  nueva  manera  de  conce- 
bir  la  relation  del  hombre  con  el  hombre  y de  este 
con  el  mundo  que  lo  rodea  El  concepto  de  transac- 
ci6n  se  aplica  por  lo  tanto,  no  solamente  a la  lectura 
y a la  escritura,  sino  tambien  a las  relaciones  entre 


En  Mas  alia  de  la  olfabetizocion,  las  autoras  proponen  una  concepcion 
amplia  de  la  aifabetizacion  que  induye  desde  las  dasicas  hasta  las 
nuevas  formas  de  comunicacion:  esquemas,  graficos,  notadon  matematica, 
iconos  convencionales  y el  lenguaje  del  video  dip.  Y vuelcan  la  experiencia 
de  sus  investigaciones  psicologicas  y pedagogicas. 

Con  Mas  alia  de  la  alfabetizacion,  tenga  a Ana  Teberosky  y Liliana  Tolchinsky 
como  ayudantes  en  su  close. 
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educadory  educando.  A1  transactuar,  en  el  sentido 
en  que  Rosenblatt  usa  el  concepto,  se  borra  la  sepa- 
ration entre  el  docente-observadory  el  alumno-su- 
jeto  observado  y surge  entre  ellos  una  relation  en  la 
que  ambos  se  condicionan  retiprocamente. 

En  un  trabajo  anterior  (Dubois,  1989a)  yo  hacia 
notar,  de  acuerdo  con  las  ideas  de  Rosenblatt,  que 
maestros  y alumnos  participamos  en  la  transaccion 
con  nuestra  carga,  positivay  negativa,  de  ideas,  sen- 
timientos,  emociones,  actitudes,  y que  esa  carga 
necesariamente  tiene  que  afectar  nuestro  desem- 
peno,  tanto  como  el  de  los  alumnos,  en  la  situation 
especifica  de  clase.  En  consecuencia,  ni  los  logros 
ni  los  fracasos  de  los  estudiantes  en  cualquier  area 
de  que  se  trate,  pueden  ser  ajenos  a nosotros  si  pen- 
samos  en  terminos  del  esquema  transactional.  So- 
mos  parte  del  proceso  global  de  la  transaccion  y, 
por  lo  tanto,  determinamos  de  alguna  manera  su 
desarrollo  a la  vez  que  somos  determinados  por  el. 

La  conciencia  de  este  hecho  no  puede  menos 
que  hacemos  reflexionar  sobre  nuestro  quehacer 
docente  y sobre  la  influencia  que  este  puede  tener 
sobre  el  aprendizaje  de  nuestros  alumnos  en  gene- 
ral, y sobre  el  aprendizaje  y desarrollo  de  la  lectura 
y la  escritura  en  particular.  El  que  la  reflexion  nos 
conduzca  o no  a la  accion  necesaria  para  cambiar 
lo  que  debe  ser  cambiado,  es  ya  otro  problema  que 
nosotros  tuvimos  que  afirontar  y que  no  creemos 
haber  superado  todavia. 

Lamentablemente  las  mismas  practicas  en  las 
que  fuimos  educados  son  las  que  transmitimos  a los 
maestros  en  formacion.  Las  universidades  e institu- 
tes y escuelas  de  educacion  superior,  que  tienen  a 
su  cargo  la  formacion  de  maestros,  estan  fracas an- 
do  en  esa  tarea.  No  se  trata  de  cambiar  planes  y 
program  as  de  estudio,  sino  de  cambiar  actitudes,  re- 
laciones,  maneras  de  obrar  y de  pensar.  A1  future 
maestro  hay  que  darle  oportunidad  de  desarrollarse 
como  lector  y escritor  y eso  no  se  va  a lograr  mien- 
tras  la  lectura  y la  escritura  sean  consideradas  por 
los  estudiantes  solo  como  medios  de  satisfacer  las 
demandas  de  los  examenes  con  los  cuales  se  eva- 
luan  los  conocimientos  adquiridos. 

En  una  investigation1  realizada  hace  algunos 
afios  con  estudiantes  de  la  Universidad  de  Los  An- 
des, encontramos  que  para  muchos  de  ellos  leer  era 
sinonimo  de  estudiar,  y estudiar  no  se  consideraba 
como  “la  accion  de  ejercitar  el  entendimiento  para 
g comprender  una  cosa”,  que  es  su  significado  literal, 

o sino  como  la  accion  de  retener  en  la  memoria  los 
| conceptos  vertidos  en  el  texto.  La  medida  de  si  ha- 
10  bian  comprendido  o no  un  texto  era  el  recuerdo.  Si 
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lo  recordaban  era  porque  lo  habian  entenido,  pero 
recordar  era,  para  muchos  estudiantes,  recitar  m&s 
o menos  de  memoria  el  contenido  del  texto  sin  dar 
muestras  de  haberlo  comprendido. 

Por  otro  lado,  los  estudiantes  mostraron  tener 
muy  baj  a autoestima  en  lo  que  se  referia  a la  consi- 
deracidn  de  si  mismos  como  lectores.  Muy  pocos 
entre  ellos  se  juzgaron  como  buenos  y un  numero 
menor  aun  admitio  sentir  gusto  por  la  lectura  La 
concepcion  que  aparentaba  tener  una  gran  propor- 
tion de  estudiantes,  y aclaro  que  eran  estudiantes 
de  educacion,  consistia  en  lo  siguiente:  se  lee  para 
estudiar,  estudiar  es  memorizar  y memorizar  es  com- 
prender. 

No  hay  duda  de  la  responsabilidad  que  nos  cabe 
a los  profesores  respecto  a este  problema.  No  sa- 
bemos,  en  general,  como  formar  al  estudiante  en  el 
conocimiento  de  que  la  lectura  es  para  comprender, 
analizar,  confiontar,  cuestionar,  asentir  sobre  las  ideas 
de  distintos  autores,  pero  tambien  para  disfirutar,  para 
aventurarse  por  caminos  desconocidos,  para  des- 
cubrir  otras  realidades,  para  enfrentarse  con  uno 
mismo  a traves  de  losotros. 

En  la  Universidad  e Institutes  o Escuelas  de 
Educacion  Superior,  como  en  los  demas  niveles  del 
sistema  educativo,  pareceriapreocupamos  m&s  la 
transmision  del  conocimiento  que  la  formacion  o 
educacion  de  nuestros  estudiantes.  La  educacion 
en  la  lecturay  en  la  escritura,  comienza  en  el  primer 
afio  escolar,  pero  no  se  agota  en  ninguna  de  las  eta- 
pas  del  sistema,  por  el  contrario,  cada  una  de  ellas 
deberia  cuidar  de  seguir  desarrollando  esos  proce- 
sos  cuya  duracion  es  igual  a la  duracion  de  la  vida 
de  cada  ser  humano. 

La  lectura  y la  escritura  no  se  pueden  desarro- 
llar  sino  a traves  de  su  propia  realization,  es  decir,  a 
traves  de  su  uso  continuo  en  situaciones  que  tengan 
sentido  para  quienes  recurren  a ellas.  En  consecuen- 
cia el  estudiante,  desde  que  ingresa  alas  aulas,  debe 
ser  estimulado  a leer  y a escribir  por  diferentes 
motivos  y en  diferentes  situaciones.  Orientar  al  es- 
tudiante en  general,  y al  de  Educacion  en  particular, 
a leer  sobre  un  tema  para  encontrar  respuesta  alas 
propias  preguntas;  parabuscar  argumentos  con  los 
cuales  defender  o refutar  una  deteiminada  posicion; 
para  aprender  a manejar  conceptos  que  le  ayuden  a 
entender  situaciones  y problemas  de  la  vida  real,  en 
cualquiera  de  sus  aspectos;  leer  para  descubrir  las 
propias  potencialidades  y el  mundo  interior,  tiene 
sentido.  Permitir  que  el  estudiante  lea  s61o  para  ser 
evaluado  no  lo  tiene.  Estimular  el  acto  de  escribir 
para  expresar  las  propias  ideas,  las  dudas,  los  pro- 
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blemas,  los  cuestionamientos  hacia  si  mis  mo  y ha- 
cia los  dem£s,  los  sentimientos,  las  propias  inquietu- 
des, tiene  sentido.  Permitir  que  el  estudiante  escriba 
s61o  para  responder  preguntas  de  examen  o para 
tomar  apuntes  de  lo  que  el  profesor  dice,  no  lo  tiene. 

Quiero  por  ultimo,  destacar  el  hecho  de  que  la 
lectura  y la  escritura  fueron  para  nuestro  grupo 
mucho  mis  que  disciplinas  de  estudio  a las  que,  en 
principio,  nos  habiamos  acercado  con  el  afin  de  la 
investigacidn  tietitifica. 


2.  Proyecto  H- 120-86  financiado  por  el  Consejo  de 
Desarrollo  Cientifico,  Humanistico  y Tecnoldgico 
(CDCHT)  de  la  Universidad  de  Los  Andes. 
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La  lectura  y la  escritura  se  convirtieron  en  me- 
dios  a traves  de  los  cuales  nos  descubriamos  como 
lectores  y escri tores,  como  docentes,  como  seres 
humanos.  Tal  vez  resulte  dificil  de  creer,  pero  el 
anilisis  de  esos  procesos,  el  de  lectura  en  especial, 
habia  hecho  que  nuestra  vida  cambiara,  desde  el 
punto  de  vista  personal  tanto  como  profesional.  Nues- 
tra  actitud  era  distinta,  frente  a nosotros  mismos  y 
frente  a los  demis. 

A medida  que  intemalizibamos  las  ideas  que 
acabo  de  exponer,  y muchas  otras  que  resultaria 
dificil  enumerar,  nos  dimes  cuenta  de  que  debiamos 
enfrentar  nuestra  practica  docente  de  una  manera 
distinta,  tratando  de  crear  en  el  salon  de  clases  un 
ambiente  en  el  que  las  relaciones  human  as  tuvieran 
tanta  importancia  como  el  aprendizaje  de  conoci- 
mientosy  enel  que  la  lectura  y la  escritura  no  fue- 
ran  hechas  para  nosotros  los  profesores,  sino  para 
que  el  estudiante  descubriera  su  propio  potencial 
como  lector  y escritor.  Es  lo  que  hemos  intentado 
hacer.  Sin  embargo,  no  podria  asegurar  que  hemos 
alcanzado  los  resultados  esperados  ni  que  hemos 
sido  cap  aces  de  cambiar  en  todos  los  aspectos  que 
nos  proponiamos,  pero  continuamos  intentandolo  y, 
a la  manera  de  aquel  caminante  que  hacia  camino 
al  andar,  tratamos  de  que  cada  paso  nos  acerque, 
quiz&s,  a lo  que  es  nuestra  meta:  hacer  de  cada  sa- 
lon de  clase  un  lugar  donde  nifios  y jdvenes  descu- 
bran  el  placer  de  aprender  leyendo  y escribiendo  y 
el  placer  de  leer  y de  escribir  mientras  aprenden. 
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Y VIDA 


INSTRUCCIONES  PARA  NUESTROS 

AUTORES 


1 . Los  trabajos  deben  tratar  acerca  de  la 
lectura  y escritura  y areas  conexas,  ddn- 
dose  preferencla  a investigaclones  y expo- 
siciones  de  prdcticas  pedagdgicas. 

2.  Los  trabajos  deben  ser  Ineditos.  El  en- 
vto  de  un  trabajo  a LECTURA  Y VIDA,  Revista 
Latinoamericana  de  Lectura,  supone  la 
obligacbn  del  autor  de  no  someterio  simul- 
taneamente  a la  consideracbn  de 

otras  publicaclones. 

3.  Los  trabajos,  que  no  puedenteneruna 
extension  superior  a las  1 8 carillas  tamano 
carta  (Inclulda  la  bibliograffa)  mecanogra- 
fiadas  a doble  espacb,  deben  ser  envia- 
das  a la  redacckbn  de  la  revista  (Casllla  de 
Correo  124,  Sucursal  13, 1413  Buenos  Ai- 
res, Argentina). 

4.  Deben  ser  remitidas  en  original  y dos 
copias  sin  datos  del  autor.  Estos  datos  de- 
ben ser  conslgnados  en  una  hoja  aparte 
incluyendo  nombre  y direccbn  del  autor  o 
autores,  numero  de  telefono,  fax  o correo 
electronlco,  lugar  de  trabajo  y breve  resena 
de  su  trayectoria  profesional  y cientifica. 

5.  Los  respon sables  de  la  redaccbn  de 
la  revista  se  reservan  el  derecho  de  publicar 
onolos  trabajos  presentados  y de  determi- 
ner la  oportunidad  de  hacerlo.  Acusardn 
recibo  de  los  originates,  Informaran  a ios 
autores  la  aceptacbn  o rechazo  en  el  mo- 
mento  en  que  se  determine  de  acuerdo  con 
las  normas  que  rigen  el  proceso  de  revision, 
pero  no  maniendran  otro  tipo  de  correspon- 
dencla  ni  devotverdn  los  originates. 

6.  Los  trabajos  recibidos  son  revisados  por 
dos  mlembros  del  Consejo  Editorial  Con- 


sultivo,  a qulenes  no  se  les  envia  informa- 
cion  alguna  sobre  los  autores.  Aquellos  tra- 
bajos que  hayan  sido  aceptados  deben 
ser  remitidos  obligatoriamente  en  diskette 
y en  los  siguientes  programas  de  RC.:  Wad 
Perfect  5.0/5. 1 ./6.0  o Page  Maker  5.0. 

7.  Las  notas  y Uamadas  se  numerardn 
pa  aden  de  aparicbn  y se  agrupardn  al 
final  del  texto. 

8.  Las  figurasytablas  deben  presentar- 
se  en  original  y numerarse  corretativamen- 
te  pa  aden  de  aparicbn  en  el  texto.  Las 
ilustraciones  no  deben  incluirse  en  el  cuer- 
po  del  texto,  sino  que  Irdn  en  hoja  aparte 
identificada  con  el  nombre  del  auta  en  la 
parte  su  perky  derecha  y la  indicacbn  del 
lugar  donde  deban  Incluirse. 

9.  Las  referencias  blbllogrdficas  se  a- 
denaran  pa  orden  alfabtetico,  citando: 
auta,  ano  (entre  partentesls),  trtulo  del  libro 
(subrayado),  luga  de  edtabn,  ecStorial  y ano 
de  la  ediebn.  Si  se  trata  de  artfcub:  auta, 
ano,  tftub,  nombre  de  ta  pubMcacbn  (su- 
brayado), volumen  y/o  numero  de  ta  revis- 
ta (subrayado),  y pdglnas.  Cuando  ta  obra 
citada  es  una  traduccbn,  deberd  citarse 
en  primer  lugar  el  tftulo  original  de  ta  obra  y 
entre  parentesls  su  versbn  en  Castellano  o 
en  el  Idioma  en  el  que  se  est6  citando. 

10.  Los  informes  de  investlgacbn  deben 
respetar  bs  apartados  cldsloos  de  Introduc- 
cbn,  mdtodo  (sujetos,  diseno,  instrumentos 
y/o  procedimtentos),  Resuttados  y Conclu- 
slones. 

11.  La  Direccbn  y ta  Redaccbn  de  ta  re- 
vista no  se  hacen  responsabtes  de  las  Ideas 
y optnbnes  expresadas  en  bs  artfcubs. 


Aquellos  trabajos  que  no  cumplan  con  to  totalidad  de  los  requlsltos 
enunclados  no  serdn  consfderados,  tampoco  se  envtord  a tos  autores 
acuse  de  recibo  nlse  les  devo/verdn  tos  originates. 
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El  razonamtento 

ESTRATEGICO  COMO  FACTOR 
DE  DESARROLLO  DE  LA 
EXPRESION  ESCRTIA  Y DE  LA 
COMPRENSION  DE  LECTURA 


Julia  sequeidA 
Guillermo  seymouR 


Los  autores  pertenecen  a la  Facultad  de  Educacion, 
de  la  Universidad  Catolica  de  Chile,  Santiago,  Chile. 


Introducci6n 

La  presente  ponencia  forma  parte  de  una  investigation,  financiada  por 
FONDECYT  (N°l  930696)1,  en  la  cual  se  indaga  acerca  de  los  efectos  de  la 
integracibn  de  las  destrezas  del  pensamiento  sobre  el  desarrollo  de  la  competencia 
comunicativa  en  adolescentes. 

En  esta  oportunidad,  el  analisis  se  centra  en  uno  de  los  componentes  mas 
sign ificati vos  de  la  indagacion,  la“habilidad  macrocognitivo -comunicativa”.  Este 
componente  emergio  de  los  resultados  logrados  en  las  aplicaciones  experimentales 
de  las  estrategias  de  enseftanza,  disenadas  especialmente  para  incentivar  el 
desarrollo  de  la  expresion  escrita,  y se  lo  ha  denominado  inicialmente  as!  porque 
se  trata  de  una  cierta  clase  de  macrocontrol  ejecutivo,  resultante  de  la  integracion 
de  un  amplio  conjunto  de  destrezas  del  pensamiento,  sustentadas  en  el  desarrollo 
metacognitivo.  El  analisis  de  este  componente  cognitivo  permitio  puntualizar  que  la 
expresion  escrita  presenta  un  componente  complejo,  que  s61o  se  explicaria  en 
funcion  de  la  calidad  de  razonamientos  que  es  capaz  de  elaborar  y reproducir 
en  forma  escrita  u oral — el  “redactor  eficiente”.  Estos  razonamientos,  producto 
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de  lainferencia,  deduction,  inducciony  analogiafun- 
damentalmente,  estan  asociados  al  grado  de  elabo- 
ration alcanzado  en  los  esquemas  representacio- 
nales  derivados  de  la  cognition  y la  habilidad  de  re- 
conocer  las  formas  que  adquiere  el  propio  pensa- 
miento. 

De  acuerdo  con  lo  anterior,  en  este  articulo  se 
expone  el  constructo  teorico  que  explicaria  la  habi- 
lidad macrocognitivo-comunicativa,  implicita  en  el 
comportamiento  comuni cativo  eficiente,  el  que  asu 
vez  esta  directamente  asociado  con  la  comprension 
lectora  refinada.  Tal  constructo  conceptual  tiene 
como  finalidad  la  description  de  la  naturaleza 
entitativa  de  las  representaciones  cognitivas  que 
regirian  el  proceso  de  comunicacion,  production  y 
comprension  de  textos  escritos. 


Antecedentes  conceptuales 
y empfricos 


Para  analizar  el  macrocomponente  cognitivo  ya  se- 
fialado,  es  conveniente  establecer  algunos  prece- 
dentes  que  faciliten  su  comprension. 

De  acuerdo  con  los  hallazgos  de  di versos  in- 
vestigadores  (Backer  y Brown,  1984)  habria  un 
componente  “oculto”  de  las  acciones  eficientes,  ya 
sea  leer,  escribir  o resolver  un  problema.  Este  fac- 
tor, que  dirige,  controlay  evalua  el  comportamiento 
cognitivo-afectivo,  se  evidencia  con  mayor  exacti- 
tud  en  lectores  y redactores  competentes. 

En  los  estudios  sobre  el  comportamiento  ex- 
perto,  se  ha  demostrado  que  hay  un  factor  del  cual 
depende  la  calidad  y direccionalidad  de  los  razona- 
mientos  que  el  experto  elabora  para  interactuar  mas 
eficientemente  con  el  medio.  Este  factor  devela,  al 
mismo  tiempo,  un  desarrollo  afectivo  de  mayor  evo- 
lution, vale  decir,  se  habria  alcanzado  un  equilibrio 
armonioso  entre  el  locus  de  control  intemo  y la 
autoestima.  El  expertc,  si  bien  sabe  que  sabe,  usa 
adecuadamente  su  conocimiento,  con  fines  previa- 
mente  establecidos  y con  menos  ansiedad,  lo  que 
genera  comportamientos  facilitadores  de  la  inter- 
accion. 
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Este  componente  ha  surgido  con  mas  enfasis  a 
partir  de  los  estudios  y experiencias  sobre  meta- 
cognicion,  aunque  aun  no  esta  suficientemente  cla- 
ra  la  relation  de  origen  entre  uno  y otro.  Al  respec- 
to  cabe  preguntarse  si  se  puede  pensar  eficien- 
temente sin  tener  clara  conciencia  de  como  cono- 
cemos  y aprendemos,  o bien,  si  se  pueden  desarro- 


llar  habilidades  metacognitivas  sin  llegar  a pensar 
en  forma  estrategica.  Aunque  aun  no  se  cuenta  con 
una  amplia  gama  de  antecedentes  emplricos  sobre 
el  posible  orden  de  aparicion,  si  es  factible  estable- 
cer la  directa  interconexion  entre  ambos  procesos. 
Estos  han  presentado  altos  indices  de  correlation, 
tal  como  lo  develan  los  resultados  obtenidos  en  las 
aplicaciones  experimentales  de  algunas  estrategias 
de  ensenanza  tendientes  al  desarrollo  de  la  compe- 
tencia  comunicativa  escrita1.  En  estas  se  han  con- 
siderado  fundamentalmente  dos  grupos  de  vanables: 
en  primer  lugar,  las  relacionadas  con  el  estudiante 
como  procesador  y emisor  activo,  desde  la  pers- 
pectiva  de  los  requerimientos  cognitivos  que 
involucra  el  desarrollo  de  tal  competencia.  Y en  se- 
gundo  lugar,  las  variables  asociadas  con  las  deman- 
das  de  la  tarea. 

El  analisis  independiente  de  ambos  grupos  d< 
variables  ha  dado  origen,  cuantitativamente,  a indi- 
ces significativos  de  correlacion  entre  las  variable: 
involucradas.en  dichos  grupos,  las  que  a su  vez  es 
tarian  asociadas  por  un  factor  directriz,  que  hemoi 
denominado“razonamiento  estrategico”  Este  fac 
tor  alcanza  el  indice  mas  alto  de  correlacion  — 093- 
con  las  habilidades  metacognitivas  asociadas  a 
autocontrol  del  funcionamiento  cognitivo  y a la  ha 
bilidad  de  ajustar  permanentemente  los  recurso 
cognitivos  a los  requerimientos  que  demanda  la  ela 
boracion  del  significadoy  su  posterior  expresion. 

Esto  aclara,  en  primer  lugar,  que  comprensio 
y expresion  no  solo  son  procesos  complements 
rios,  sino  que  constituyen  un  fundamento  integrs 
do  para  el  desarrollo  de  los  procesos  mentales  d 
alta  complejidad,  que  presentan  las  personas  qu 
comprenden  de  forma  cabal  todo  tipo  de  textos 
que  tambien  han  llegado  a ser  “redactores  eficiet 
tes”.  De  esta  forma,  el  sujeto  que  razona  estrateg 
camente,  ademas  de  ser  consciente  de  las  caract< 
risticas  de  su  propio  procesamiento  cognitivo,  1 
aprendido  cuando,  donde  y como  emplear  sus  e 
trategias  cognitivas.  Esto  supone  que  ha  experimei 
tado  una  cierta  cantidad  de  etapas  previas  que 
han  permitido  saber  como  sensibilizarse  frente  a : 
forma  de  actuacion  cognitive  Lo  ha  logrado,  p 
una  parte,  mediante  la  presencia  de  modelador 
cognitivos  extemos  que  “prestan”  inicialmente : 
estructura  y cc  mportamiento  cognitivo,  como  lo  pla 
tea  Vigotsky,  para  dar  paso,  en  forma  paulatina,  a 
actuacion  independiente  del  que  aprende.  Y,  por  ot 
frente  a la  influencia  de  menor  fuerza  motivacion 
quizas,  de  referentes  con  buena  estructura,  en  e: 
caso,  textos  bien  redactados.  En  ambos  casos. 
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docente  debe  modelar  las  etapas  iniciales  del  desa- 
rrollo  metacognitivo,  para  dar  paso  a situaciones  pe- 
dagdgicas  menos  directivas. 

Como  ya  se  ha  mencionado,  los  antecedentes 
empiricos  obtenidos  en  las  aplicaciones  experimen- 
tales  realizadas  en  grupos  medianos,  hahecho  fac- 
tible  contar  con  un  amplio  rango  de  variables  que 
se  hayan  asociadas  al  “razonamiento  estrategico” 
A1  indagar  en  la  literatura  especializada  en  tomo  a 
la  divulgation  de  resultados  de  investigaciones 
afines  o cercanas  al  tema,  se  ha  verificado  que  un 
concepto  semejante  se  ha  enunciado  como  “trans- 
formaci6n  de  conocimientos”,  “competencia  estra- 
tegica”  y “razonamiento  estrategico”  (Backer  y 
Brown,  1984).  D6myeyThurrels(1991),  lodefinen 
como  un  “factor  estrategico”  o competencia  estra- 
tegica,  que  constituye  el  nucleo  cognitivo  del  com- 
portamiento  eficiente  y,  en  este  uso  particular,  de  la 
competencia  comunicativa,  cuyos  exponentes  prin- 
cipales  son  la  expresion  escrita  y la  comprension 
lectora. 


Este  componente  macrocognitivo-comumcativo 
tambien  ha  sido  definido  como  la  habilidad  para  ex- 
presarse  a pesar  de  las  dificultades  y limitaciones 
del  lenguaje.  Adquiere  sin  duda  un  caracter  social  y 
multidimensional,  ya  que  permitiria  la  elaboration 
eficiente  de  unidades  de  discurso  que,  a la  vez,  son 
adecuadas  a contextos  sociales  determinados 
(Vigotsky),  de  la  misma  manera  que  responden  a 
propositos  comumcativos  y de  interaction  tambien 
de  caracter  especlfico.  Constituye  un  proceso  com- 
plejo  de  razonamiento  que  se  utiliza  antes,  durante 
y despues  de  haber  redactado  un  textc. 

Durante  la  ocurrencia  de  este  proceso  de  ela- 
boracion de  sigmficados  se  produce  una  particular 
integration  de  las  diferentes  destrezas  del  pensa- 
miento  — tanto  critico  como  creativo — que  ha  lo- 
grado  una  persona  en  un  determinado  estadio  de  su 
desarrollo.  Tal  slntesis  cognitiva  adquiere  rasgos  par- 
ticulares  en  cada  sujeto,  en  consideration  a la  nor- 
mal variabilidad  de  aptitudes,  intereses,  grado  de 
desarrollo  cognitivo,  afectivo  y sociocultural.  No 
obstante  tal  variabilidad,  puede  extraerse  un  rasgo 
generalizador:  se  caracteriza  por  el  uso  consciente 
y deliberado  que  cada  cual  realiza  de  sus  recursos 
cognitivos  en  momentos  de  tension,  en  los  cuales  se 
maneja  adecuadamente  la  ansiedad  mediante  los 
mecanismos  intemos  de  regulacion. 

Se  puede  puntualizar 
que  es  la  resultante  de  la  sin- 
tesis  personal  que  se  logra 
al  haber  desarrollado  las 
principales  destrezas  del 
pensamiento,  tanto  critico 
como  creativo,  la  que  se 
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manifiesta  en  forma  mas  patente  en  el  perfecciona- 
miento  de  lafluidez  verbal  del  sujeto. 


De  acuerdo  con  lo  anterior,  el  razonamiento  es- 
trategico puede  ser  conceptual  izado  como  un  com- 
plejo  tipo  de  razonamiento  sintetizador  que  se  mani- 
fiesta en  situaciones  de  alto  conflicto  cognitivo  y 
tendria  ocurrencia  antes,  durante  y despues  de  ha- 
ber  resuelto  una  situation  cognitivamente  proble- 
matica.  Se  asocia  con  el  uso  adecuado  de  los  recur- 
sos  cognitivos,  independientemente  de  la  extension 
de  los  misrnos,  puesto  que  se  relaciona  mas  directa- 
mente  con  la  calidad  del  uso  de  los  que  existen. 

No  es  tan  relevante  saber  cu&ntas  estrategias 
de  comprension  lectora  conoce  el  sujeto,  sino  cual 
de  estas  scajusta  mejor  asu  estilo  cognitivo,  siendo, 
por  tanto,  mas  expedito  el  uso  que  hacs  de  ella.  De 
esta  forma,  el  razonamiento  estrategico  supondria 
un  proceso  deliberado  de  planificacion  mental,  con 
una  direccionalidad  definida  y que  “actua”  con  co- 
nocimiento  de  las  habilidades  del  sujeto,  las  que  son 
autorreguladas  a fin  de  lograr  un  cierto  grado  de 
eficiencia  concordante  con  los  estandares  intemos 
de  calidad  del  sujeto.  Se  puede  destaa  -,  por  consi- 
guiente,  que  una  de  las  caracteristicas  mndamen ta- 
les del  razonamiento  estrategico  se  relaciona  con  el 
uso  eficiente  de  estrategias  cognitivas  presentes  en 
las  etapas  del  procesamiento,  como  la  selection  y 
uso  de  buenas  estrategias  de  memorization,  de  re- 
cuperation de  information,  de  transferencia,  de  ela- 
boration y de  organizacion  de  todas  las  estrategias 
cognitivas  actualizadas. 

Otros  antecedentes  teorico-conceptuales  del 
razonamiento  estrategico  se  encuertran  en  la  defi- 
nicion  de  metaoognicion  planteadapor  Flavell  (1978) 
y Brown  (1 978).  Estos  autores  coinciden  en  la  exis- 
tencia  de  un  componente  implicito  en  el  proceso  de 
autoconocimiento  de  las  propias  capacidades  y for- 
mas de  conocer.  Lo  han  definido  como  pensamien- 
to  inteligente  (^estrategico?),  que  pasaria  a consti- 
tuir  unasupracapacidad  global  que  dirige,  regulay 
evalua  a todas  las  demas  capacidades  cognitivas. 
Se  podriahipotetizar  hasta  este  momento  que  el  ra- 
zonamiento estrategico  podria  constituir  el  objetivo 
o finalidad  de  la  metacognicion,  puesto  que  al  mani- 
festarse  en  diferentes  acciones  cognitivas,  como  re- 
sol ucion  de  problemas,  cognition  social,  autocontrol 
o autoinstruccion,  es  la  clave  de  la  organizacion  per- 
sonal en  todas  aquellas  acciones  cognitivas  que  tie- 
nen  un  fin  determinadoy  deliberado. 


Es  necesario  enfatizar  la  gran  relevancia  que 
tiene  el  desarrollo  metacognitivo  en  el  logro  del  ra- 


zonamiento estrategico,  razon  por  la  cual  debe  ser 
estimulado,  ya  que  una  de  las  metas  de  la  education 
es  formar  personas  que  sepan  pensar.  Pero  los  re- 
sultados  del  proceso  educative  difieren  en  gran  me- 
dida,  no  solo  por  su  calidad  sino  tambien  pOr  las 
caracteristicas  particulares  de  cada  sujeto.  El  desa- 
rrollo de  las  destrezas  del  pensamiento  asegura,  si 
es  adecuado  plantearlo  asi,  la  factibilidad  del  desa- 
rrollo integral  que  como  sostiene  Brown  (1979)  es 
el  paso  o etapa  natural  del  desarrollo  del  pensamiento 
producido  por  el  desarrollo  metacognitivo.  Este,  a 
su  vez,  pot  una  parte,  incide  en  un  amplio  rango  de 
comportamientos  que  van  desde  el  desarrollo  de  la 
comprension  lectora  hasta  el  complejo  sistema  de 
autocontrol,  y por  otra  parte,  combina  muchas  areas 
de  la  personalidad,  tales  como  motivation  de  logro, 
locus  de  control,  nivel  de  aspiration,  etc.,  al  hacer 
posible  el  desarrollo  de  la  conciencia  en  el  uso  siste- 
matico  de  estrategias  eficientes  de  aprendizaje.  Tal 
tendencia  hacia  la  integration  y la  armonizacion  no 
es  sino  el  camino  de  la  autonomia  y de  la 
autorrealizacioa 

Otros  autores  han  Uegado  a un  concepto  rela- 
tivamente  identico  al  analizar  el  desarrollo  de  al- 
gunas  funciones  cognitivas  fundamentales,  como 
es  el  uso  de  la  memoria.  Al  respecto  Paris  y Lin- 
dauer  (1977)  destacan  varias  estrategias  para  am- 
pliar  la  inform aci6n  durante  la  codification,  inclu- 
yendolasegmentacion,  repaso,  elaboracion  de  ima- 
genes  y el  uso  del  contexto,  las  cuales  ayudan  a 
ampliar  los  esquemas  cognitivos  existentes,  si  son 
autodirigidas  y autorreguladas  en  forma  eficiente. 
La  necesidad  de  obtener  logros  hace  patente  la  ne- 
cesidad  de  sensibilizarse  ante  el  propio  funciona- 
miento,  para  saber  como  dirigir  tal  funcionamiento  y 
como  interactuar  en  mejor  medida  con  las  exigen- 
cias  de  latarea.  Flavell  (1978)  describe  lasensibili- 
zacion  metacognitivacomo  el  reconocimiento  de  una 
situacidn  que  requiere  esfuerzos  voluntaries  e 
intencionales  para  ser  recordada,  en  la  cual  inciden 
variables  particuiares,  las  que  pasan  a constituir  los 
factores  que  actuan  — y la  forma  en  que  lo  hacen — 
para  afectar  el  rendimiento  individual  en  problemas 
asociados  con  el  funcionamiento  de  la  memoria. 
Tambien  destaca  que  ambos  elementos  pueden  ser 
adquiridos.  Los  alumnos  pueden  apfender  el  signifi- 
cado  de  un  esfuerzo  activo  y persistente,  dirigido 
hacia  una  meta,  — ya  sea  recordar  algo  en  algun 
momento  o memorizar  algo  para  recordarlo  des- 
pu6s — . Y tambien  pueden  aprender  como  se  des- 
pliega  conscientemente  tal  esfuerzo  para  lograr  una 
vasta  gama  de  fines.  Es  conveniente  destacar  que 
las  variables  personales  se  refieren,  por  una  parte,  a 
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las  creencias  adquiridas,  como  tambien  al  conoci- 
miento  de  cu&les  tareas  requieren  mas  tiempo  y 
mayor  esfiierzo  para  recordar  y,  este  tipo  de  cono- 
cimiento  procedural  es  de  gran  valor  tanto  para  el 
desarrollo  metacognitivo,  como  para  llegar  a razo- 
nar  y,  por  ende,  a actuar  estrategicamente. 

Al  analizar  el  razonamiento  estrategico,  des- 
de  la  perspectiva  de  la  metacognicion,  habria  que 
considerar  ademas  de  lo  sefialado,  que  este  se  orien- 
tahacia  el  logro  de  las  caracteristicas  cognitivas  y 
emocionales  necesarias  paraadaptarse  a los  reque- 
rimientos  de  una  tarea  inserta  en  un  contexto 
sociocultural  determinado  y que  hacen  posible  el  uso 
de  estrategias  cognitivas  y metacognitivas  activas  y 
eficientes.  Al  respecto  habria  que  considerar  que 
tanto  el  desarrollo  de  la  memoria,  de  la  atencion,  de 
la  perception  y del  aprendizaje  son  producto  de  una 
compleja  actividad  adaptativa  (Brown  y Smiley,  1977; 
Flavell,  1 978),  matizada  por  los  rasgos  afectivos  y 
emotion  ales  personales.  Es 
asi,  p.e.,  tan  importante  el 
desarrollo  de  un  autocon- 
cepto  adecuado,  como  la 
sensibilization  constante  y 
permanente  frente  a los  con- 
tinues cambios  que  experi- 
menta  el  desarrollo  indivi- 
dual. La  creencia  en  la  pro- 
pia  evolution  cognitivo- 
afectivay  la  vivencia  cons- 
ciente  de  la  misma,  son  los 
factores  motivacionales  por 
excelencia.  De  esta  forma, 
la  intention  de  recordar  o de  resolver  un  problema 
se  logra  porque  el  estudiante  ha  aprendido  que  re- 
cordar es  posible,  es  deseable  y el  cuenta  con  los 
mecanismos  para  hacerlo  y que  cada  vez  que  usa 
una  estrategia  cognitiva,  ya  sea  para  recordar  o para 
comprender  un  texto,  tal  estrategia  se  va  perfeccio- 
nando  gradualmente. 

De  esta  forma,  se  puede  destacar  que  el  inten- 
to  de  aprender  a desarrollar  y sentir  la  habilidad 
de  aprender,  se  fundamenta  en  la  interaction  entre 
el  desarrollo  cognitivo  y afectivo.  Esta  conception 
integrada  permite  comprender  por  que  un  estu- 
diante usara  o no  estrategias  activas  y eficientes 
en  el  procesamiento  de  la  information.  Al  analizar, 
p.e.,  la  metamemoria  desde  la  perspectiva  de  las 
variables  personales,  tales  como  los  sentimientos 
emergentes  de  un  componente  adecuado  de  la  me- 
moria, como  el  valor  asignado  a las  estrategias  mne- 
mot^cnicas  usadas  y a la  eficiencia  del  control  ejer- 


cido,  se  revela  que  este  constructo  no  es  solo 
cognitivo,  sino  que  debe  ser  analizado  holisticamente 
a la  luz  del  ambito  afectivo. 

Al  respecto,  Garnery  Alexander  (1989) sena- 
lan  que  los  estudiantes  con  baja  autoestima y aque- 
llos  que  perciben  su  aprendizaje  controlados  exter- 
namente,  no  sienten  especial  agrado  e interes  por 
usar  estrategias  cognitivas  mas  sofisticadas  o ela- 
boradas.  Estos  estudiantes  serial  an  a menudo  que 
creen  no  tener  la  habilidad  para  darle  sentido  a la 
information  contenida  en  un  texto  y,  por  lo  tanto,  no 
se  comprometen  en  el  esfiierzo  de  asumir  el  control 
de  su  propio  aprendizaje.  Otros  por  su  parte,  tienen 
la  ilusion  de  saber,  lo  cual  les  hace  cometer  muchos 
errores  en  cuanto  al  uso  de  sus  estrategias  cogni- 
tivas. Los  alumnos  con  habilidades  limitadas  y poca 
conciencia  de  ello,  y los  novatos  o muy  poco  experi- 
mentados,  tienden  a ser  mas  impulsivos  y no  pue- 
den  predecir  el  nivel  real  de  logro  a alcanzar,  lo  cual 
redunda  en  el  autoconcepto 
academico  asociado  con  la 
valoracion  personal,  que  po- 
dria  considerarse  como  un 
cierto  tipo  de  metacognicion 
afectiva,  puesto  que  no  solo 
reune  integradamente  las 
distintas  destrezas  del  pen- 
samiento,  sino  que  constitu- 
ye  un  proceso  de  conver- 
gence de  los  factores 
cognitivos,  afectivos  y emo- 
cionales. Permite  dirigir  la 
atencion  de  los  sujetos  ha- 
cia  la  valoracion  de  sus  potencialidades  y buscar  los 
estilos  particulares  de  desarrollo  de  las  mismas. 


Smtesis 

Las  evidencias  estadisticas  obtenidas,  tanto  en  ter- 
minos  de  indices  correlacionales,  como  en  el  anali- 
sis  factorial  han  permitido  determinar  la  existencia 
de  una  macroestructura  cognitiva,  que  orienta  las 
diversas  e tap  as  de  la  production  afectivo- cognitiva 
Se  manifiesta  antes,  durante  y despues  de  haber 
resuelto  un  problema  en  el  ambito  de  la  compren- 
sion  lectoray  de  la  expresion  escrita,  siempre  que 
tal  problema  haya  producido  una  cierta  tension  en  el 
sujeto.  Este  componente  ha  sido  caracterizado  como 
un  cierto  tipo  de  razonamiento  que  hace  pensar  y 
actuar  de  manera  estrategica  permitiendole  al  suje- 
to alcanzar  logros  no  esperados  en  el  ambito  de  la 
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capacidad  comuni cativa  Ante  la  necesidad  afectiva 
de  expresar  lo  que  piensa  sobre  un  tema,  reune  de 
manera  inedita  las  destrezas  del  pensamiento  ya 
desarrolladas  y las  usa  consciente  y deliberada- 
mente  de  manera  cabal,  logrando  generar  un  resul- 
tado  que,  en  muchos  casos,  excede  sus  expectati- 
vas.  Este  razonamiento  tiene  mayores  posibilidades 
de  ocurrencia  en  el  ambito  de  la  expresion  escrita 
por  la  alta  concentration  que  esta  tarea  demanda, 
al  buscarse  la  expresion  mas  adecuada  de  la  inter- 
pretation significativa  que  cada  persona  elabora 
acerca  de  un  tema 

El  mencionado  factor  emerge  como  la  resul- 
tante  de  un  complejo  proceso  de  integration  de 
las  destrezas  del  pensamiento  critico,  que  se  pue- 
den  lograr  mediante  el  desarrollo  metacognitivo 
del  sujeto.  La  factibilidad  de  autorregular  el  pro- 
cesamiento  cognitivo  hace  posible  que  cada  perso- 
na use  de  manera  eficiente  las  estrategias  cognitivas 
que  haya  comprobado  que  son  eficaces  para  ellay 
que  la  favorecen  en  la  obtencion  de  sus  metas.  Por 
consiguiente,  se  podrian  sintetizar  algunos  de  los  efec- 
tos  mas  relevantes  que  produce: 

▼ Uso  deliberado  del  conocirniento  previo. 

V Elaboration  de  una  sintesis  personal  de  los  co- 
nocimientos. 

▼ Establecimiento  de  nuevos  esquemas  de  rela- 
ciones. 

▼ Predisposition  favorable  a la  action. 

▼ Creacibn  de  un  ampbo  repertorio  de  ideas  nue- 
vas. 

▼ Estructuracion  integradora  de  conotimientos, 
que  da  la  sensation  de  estar  en  el  camino  co- 
rrecto,  lo  cual  haria  sentir  un  buen  grado  de  rea- 
lization. 


▼ Logro  de  un  mayor  control  metacognitivo. 

▼ Logro  de  una  mayor  autonomia  en  la  toma  de 

decisiones. 

Las  proyecciones  educativas  del  razonamiento 
estrategjco  son  amplias  y prometedoras,  puesto  que 
unifican  el  sentido  de  muchos  “productos”  del  apren- 
dizaje  que  han  sido  logrados  aisladamente.  Se  pro- 
duce la  convergencia  en  comportamientos  mbs 
globalizadores,  lo  cual  da  como  resultado  una  per- 
cepcibn  mbs  refinada  del  propio  funcionamiento 
cognitivo.  El  sujeto  aprende  a armonizar  los  re- 
cursos  cognitivos  con  que  cuenta,  dando  origen  a 
una  concepcion  autoconstructiva,  y evaluativa  de 
si  mismo,  basada,  fundamentalmente,  en  esta 
autorregulacion  de  los  mecanismos  cogni-tivos.  Por 
tanto  ensefiar  a los  estudiantes  a ser  conscientes  de 
su  desarrollo  cognitivo  y metacognitivo,  los  capacita 
paraotorgarle  un  sentido  mbs  profundo  a su  activi- 
dad  de  aprender,  al  permitirles  la  vivencia  y la  re- 
flexibn  posterior  acerca  de  la  propia  capacidad  de 
direccionar,  planificar  y evaluar  el  uso  de  sus  recur- 
sos  cognitivos.  Les  permite  aprender  a ser  “mbs 
habiles”  en  la  planificacion  y uso  de  sus  esfuerzos 
cognitivos,  puesto  que  al  saber  con  que  cuentan, 
como  pueden  seleccionar  una  estrategia  cognitiva  u 
otra  y decidirse  a usarla  en  forma  autonoma,  estan 
aprendiendo  a razonar  y actuar  estratbgicamente. 

La  investigacion  ha  puesto  de  inanifiesto  la 
necesidad  de  indagar  sobre  los  otros  componentes 
asociados  con  el  razonamiento  estratbgico.  por  tan- 
to habrb  que  despejar  experimental  mente  la  influen- 
cia  de  otros  factores  asociados  con  las  actividades 
de  comprender  textos,  comunicar  los  significados 
por  escrito  y la  capacidad  de  resolver  conflictos  en 
que  se  maneje  un  mayor  numero  de  variables. 
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NotaS 

1.  FONDECYT:  Sigla  que  sintetiza  el  nortbre  del  Fon- 
do  Nacional  de  Investigaci6n  Cientifica  y Tecnolo- 
gica,  el  cual  depende  de  C.O.N.I.C.Y.T.  La  men- 
cionada  investigacidn  se  denomina:  “Desarrollo  de 
la  expresidn  escrita  como  exponente  de  la  compe- 
tencia  comunicadva  a trav6s  de  la  integration  de 
las  destrezas  del  pensamiento  en  adolescentes.” 

2.  Una  description  amplia  de  ambas  estrategias  se 
puede  encontrar  en  Sequeida,  J.  y Seymour,  G. 
(1994)  “Validation  de  la  estrategia  comunicando  lo 
que  hay  debis  de  los  hechos.”  En  Conferencias 
presentadas  al  Segunde  Encuentro  Nacional 
sobre  los  enfoques  cogniiivos  actuales  en  edu- 
cacidn.  Facultad  de  Education,  Pontificia  Univer- 
sidad  Catolica  de  Chile,  p.  142-147. 

Sequeida,  J.  y Seymour,  G.  “The  effects  of  cognitive 
and  metacognitive  strategy  instruction  on  the 
strategic  reasoning  underlying  in  writing  of  middle 
school  students.  Ponencia  aceptada  en  The  Sixth 
International  Conference  on  Thinking, 
Massachusetts  Institute  of  Technology  (MIT), 
1994. 
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LECTURA  Y VIDA 


Una  vez  al  afto,  generalmente  a fines  de  abril  o en  los  primeros 
dlas  de  mayo,  la  Asociaci6n  Intemacional  de  Lectura  (IRA) 
(leva  a cabo  convenciones  en  distintas  ciudades  de  los  Esta- 
dos  Unidos  y Canada.  El  idioma  oficial  — y unico—  de  estas 
convenciones  ha  sido  el  ingles.  Solamente  en  San  Antonio, 
Texas,  en  1993  y este  aho  en  Anaheim,  California,  se  incluyo 
en  el  programa  un  conjunto  de  sesiones  en  castellano,  en  las 
cuales  participaron  miembros  de  IRA  provenientes  principal- 
mente  de  America  Latina  y docentes  bilingues  de  los  Estados 
Unidos.  Debido  a la  creciente  aceptacion  de  estas  intervencio- 
nes  y al  interns  que  reviste  para  un  amplio  conjunto  de  docen- 
tes hablantes  de  espaftol  encontrar  espacios  para  debatir  la 
problemOtica  de  la  lecture  y escritura  en  nuestra  lengua  e 
intercambiar  experiencias  y practicas  de  aula,  LECTURA  Y VIDA 
apoya  a quienes  solicitaron  que  se  mantengan  en  los  futures 
programas  de  las  convenciones  estas  sesiones  en  espahol;  y 
convoca  a sus  lectores  para  que,  si  estan  de  acuerdo  con  esta 
proposition,  hagan  llegar  tambiOn  su  solicitud  a la  actual  presi- 
dente  de  la  Asociaci6n  intemacional  de  Lecture:  Dolores 
Malcolm,  Departamento  de  Congresos  y Convenciones, 
International  Reading  Association,  800  Barksdale  Road, 
P.O.Box  8139,  Newark,  Delaware  19714-8139,  U.S.A.;  o al 
fax:  (1-302)731-1057. 


NUEVAS  PUBLICACIONES  DE  LECTURA  Y VIDA 


La  Organization  de  Estados  Americanos 
(O.E.A.)  ha  publicado  recientemente  y en 
dos  tomos,  una  selection  de  artlculos  de  ex- 
celencia  aparecidos  en  Lectur  y Vida  a lo 
largo  de  sus  15  afios  de  vida. 

El  primer  tomo,  Adqulsici6n  de  la  lengua 
escrita,  estO  constituido,  en  su  primera  par- 
te, por  artlculos  de  Emilia  Ferreiro,  RenO 
Galindo,  Yetta  Goodman,  Ana  Marla 
Kaufman,  Ana  Teberosky,  Liliana  Tolchinsky- 
Landsmann  y Ana  Sandbank,  que  analizan 
el  proceso  de  adquisiciOn  de  la  lengua  es- 
crita por  parte  del  nifio;  y por  trabajos  de 
Adelina  Arellano-Osuna,  Jerome  Harste  y 
Kenneth  Goodman  en  tomo  al  tema  de  Len- 
guaje  integral,  que  se  incluyen  en  la  segun- 
da  parte. 

El  segundo  tomo,  Lectura  y Vida,  estO  for- 
mado  por  artlculos  de  Alan  Farstrup  y Emi- 


lio Mignone  sobre  los  contextos  sociocul- 
turales  de  la  alfabetizaciOn;  de  Berta 
Braslavsky,  Marie  Clay,  Marla  Eugenia 
Dubois  y Josette  Jolibert  sobre  el  ro!  del 
maestro  en  el  proceso  de  ensefianza-ypren- 
dizaje  de  la  lectoescritura,  y de  Mabel 
Condemarin,  Clara  Misrachi  y Felipe  Alliende 
sobre  materiales  de  lectura. 

Estas  publicaciones  pueden  ser  adquiridas 
en  la  Redaction  de  Lectura  y Vida  o soli- 
citadas  por  correo.  El  costo  de  Adquislci6n 
de  la  lengua  escrita  es  $14  y de  Lectura  y 
Vida  $12  para  los  suscriptores  de  la  revista. 
En  caso  de  solicitar  el  envlo  por  correo,  de- 
herd  remitirse  el  importe  correspondiente 
mediante  cheque  o giro  postal  a nombre  de 
Asoclac!6n  International  de  Lectura,  agre- 
gando,  ademds,  la  suma  de  $4  para  cada 
tomo,  en  concepto  de  franqueo. 
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En  la  ltteratura  infantil: 
<La  diversidad  unguisuca 

COINCIDE  CON  UNA 
DIVERSIDAD  LTTERARIA? 

Gemma  lluch  i crespO 


La  autora  integra  el  Departamento  de  Filologia  Calalana 
de  la  Universitat  de  Valencia,  Espana. 


T 

m Jos  ninos  que  pertenecen  a las  diferentes  comunidades  autonomas  del 
estado  espafiol  disponen  de  una  doble  propuesta  de  literatura  infantil:  una  escrita 
en  espanol  y la  otra  escrita  en  la  lengua  propia:  Catalan,  gallego  o euskera. 

La  tesis  que  queremos  plantear  a lo  largo  de  este  articulo  es  que  esta  diversidad 
lingiiistica  no  coincide  con  una  diversidad  literaria,  es  decir,  que  hablar  de  una 
literatura  infantil  en  cada  una  de  estas  lenguas  no  es  sinonimo  de  hablar  de  una 
literatura  con  r&gos  especificos  y distintivos,  en  lo  que  afecta  a la  mayoria  de 
los  textos. 

El  corpus  que  hemos  utilizado  para  nuestro  analisis  esta  formado  por  textos  de 
la  literatura  infantil  en  Catalan  y en  espanol  escritos  desde  el  inicio  de  los  70 
hasta  la  actualidad. 

La  mayoria  de  estos  textos,  como  ya  hemos  adelantado,  no  plantean  rasgos 
especificos  y distintivos  suficientes  para  permitimos  hablar  de  una  literatura 
diferente  a la  realizada  en  la  otra  lengua. 

Antes  de  enunciar  cuales  son  las  premisas  en  las  que  apoyamos  nuestra  tesis, 
queremos  hacer  dos  matizaciones  necesarias  que  enmarcan  el  punto  de  partida 
de  nuestra  comunicacion: 


I lie, 
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Primero...,  entendemos  por  literature  infantil 
los  textos  ficcionales  con  esquema  narrativo  escri- 
tos  por  autores  adultos  y comercialmente  dirigi- 
dos  a un  publico  definido  por  una  edad  hasta  los 
16  anos.  Somos  conscientes  del  riesgo  que  signi- 
fica  emplear  el  concepto  de  literatura  infantil  para 
caracterizar  un  numero  tan  variado  y amplio  de 
textos;  sin  embargo,  nuestra  propuesta  es  la  de 
considerar  la  literatura  infantil  como  un  archigenero 
que  incluye  diferentes  generos  mas  determinados 
y concretos. 

Definimos  este  archigenero  por  una  propie- 
dad  pragmatica  derivada  de  su  situation  discursiva: 
la  edad  del  tipo  de  lector  propuesto.  Justamente 
esta  propiedad  sera  la  causante  por  una  parte  de 
que  el  libro  sea  difundido  en  circuitos  literarios 
diferentes  de  la  literatura  adultay,  por  otra,  de  que 
se  dirija  a dos  tipos  de  publico  diferente:  el  lector 
(el  nino)  y el  comprador  (el  adulto). 

Segundo. . . , por  razones  de  espacio  solo  enun- 
ciaremos  de  una  manera  muy  general  las  princi- 
pales  premisas  sobre  las  que  basamos  nuestra  hi- 
potesis,  premisas  que  desarrollamos  en  profundi- 
dad  en  un  estudio  que  estamos  realizando  actual- 
mente. 

Estas  son  las  premisas  que  han  de  sustentar 
nuestra  tesis: 


1.  Actualmente  los  textos  de  literatura  in- 
fantil aparecen  publicados  en  colecciones 
que  presentan  caracteristicas  uniformes. 


Una  vez  definida  la  coleccion,  el  autor  debera 
acoplar  el  texto  a las  caracteristicas  marcadas, 
como  son,  p.  e.,  el  numero  de  paginas,  la  temati- 
ca,  el  tipo  y caracteristicas  del  protagonista  o la 
amplitud  de  los  capitulos. 

Genette  ( 1 987)  definia  la  coleccion  como  una 
notion  modema  que  responde  a la  necesidad  que 
tiene  el  editor  de  exhibir  la  diversificacion  de  sus 
actividades,  para  asi  mostrar  claramente  la 
adscripcion  generica  de  los  textos  publicados. 

En  el  caso  de  la  literatura  infantil,  la  coleccion 
tambien  responde  a la  necesidad  del  editor  de  mos- 
trar la  diversificacion  de  sus  producciones;  pero, 
la  diversidad  no  esta  definida  por  el  gtitero  (son 
muy  pocas  las  colecciones  genericas  en  literatura 
infantil)  sino  por  el  tipo  de  lector,  es  decir,  por  la 
franja  de  edad  del  lector  propuesto  en  los  textos 
que  la  integran.  De  esta  manera,  el  peritexto  o las 
caracteristicas  de  la  coleccion  (las  medidas  del 
formato,  el  numero  de  paginas,  el  tipo  de  cubierta, 
el  tipo  de  ilustracion  de  laportada,  el  titulo  de  las 
colecciones,  etc.)  funciona  como  una  especie  de 
manual  de  instrucciones  de  lecture,  pero  un  ma- 
nual monosemico  y cerrado  que  establece  unas 
pautas  de  lecture  dirigidas  a un  publico  determi- 
nado  por  la  edad. 

Un  estudio  en  profundidad  de  las  caracteristi- 
cas de  estas  colecciones  nos  descubrira  que  estas 
no  varian  de  una  editorial  a otra,  ni  de  una  lengua 
a otra  (son  muchas  las  colecciones  que  aparecen 
en  espafiol  y Catalan  simultaneamente)  sino  que  la 
variation  aparece  entre  las  colecciones  dirigidas  a 
una  edad  o a otra. 


Casi  la  totalidad  de  los  textos  estudiados  aparecen 
publicados  en  colecciones  con  una  serie  de  carac- 
teristicas fijas;  la  publication  de  libros  fuera  de 
coleccion  es  un  hecho  tan  excepcional  que  cuando 
se  da,  el  libro  es  conocido  en  el  argot  editorial  con 
el  nombre  de  “Libro  singular”,  un  tipo  de  libro 
que  habitualmente  tiene  la  forma  y las  caracteris- 
ticas de  los  albumes  ilustrados  y es  utilizado  como 
regalo. 

Las  caracteristicas  de  la  coleccion  son  disena- 
das  por  cada  editorial  siguiendo  las  orientaciones 
de  una  serie  de  metatextos  que  son  propuestos 
desde  diversos  organismos  vinculados  con  el  m un- 
do de  la  education;  pero,  tambien,  los  diferentes 
equipos  asesores  de  las  editoriales  generan  este 
tipo  de  orientaciones,  equipos  que,  a su  vez,  estan 
vinculados  con  el  mundo  de  la  ensenanza. 
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2.  Se  propone  un  unico  genero  — el  na- 
rrativo— con  una  serie  de  caracteristicas 
uniformes  y repetitivas. 


Primero,  un  tipo  de  narration  que  refiere  una  se- 
rie de  hechos  ligados  entre  si  y que  avanzan  se- 
gun  una  progresion,  habitualmente  lineal,  ordena- 
dos  en  una  estructura  formada  por  cinco  secuen- 
cias  que  podemos  resumir  siguiendo  lo  que  Adam 
(1 985)  llama  el  "modelo  quinario"  o relato  en  cin- 
co secuencias  ( 1 .estado  inicial,  2.  inicio  del  proce- 
so,  3.  proceso,  4.  cierre  del  proceso,  5.  resultado). 
Se  textualiza  mediante  capitulos  de  diferente  am- 
plitud dependiendo  de  la  capacidad  de  concentra- 
tion de  los  posibles  lectores,  que  variara  segun  la 
edad. 
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Segundo,  no  aparecen  disfunciones  entre  el 
tiempo  de  la  enunciation  y el  del  enunciado;  y 
siempre  que  aparece  una  retrospection  o una  anti- 
cipation es  explicitada  mediante  los  intertitulos, 
el  cambio  de  tipografia  o por  medio  de  la  voz  del 
narrador. 

Tercero,  el  modo  y la  voz  de  la  narracion  vie- 
nen  definidos  por  el  tipo  de  subgenero.  P.  e.,  en  la 
llamada  psicoliteratura  encontramos  una  serie  de 
procedimientos  textuales  con  tendencia  a abolir  la 
conciencia  del  acto  de  lectura  (como  p.  e.,  el  em- 
pleo  del  cliche,  el  uso  del  discurso  directo,  un  vo- 
cabulario  claro  y no  especializado),  y utilizan  un 
narrador  autodiegetico,  es  decir,  una  focalizacion 
interna  del  relato  desde  el  protagonista. 

Cuarto,  el  tipo  de  personaje  que  aparece  es  el 
llamado  personaje  piano , es  decir,  personajes 
esquematizados  que  son  caracterizados  por  una 
sola  idea  o cualidad,  son  facilmente  reconocibles 
y funcionan  como  arquetipos  psicologicos  y 
narrativos,  por  tanto,  no  necesitan  ser  presenta- 
dos,  no  se  tiene  que  observar  su  desarrollo  porque 
no  lo  tienen,  y no  decepcionan  las  expectativas  que 
el  lector  ha  depositado  en  ellos.  Siguiendo  a Ong 
(1982:148-151)  es  este  un  tipo  de  personaje  que 
deriva  de  la  narracion  oral  primaria,  que  no  pue- 
de  ofrecer  otro  tipo  de  personaje:  “el  personaje  tipo 
sirve  tanto  para  organizar  la  linea  de  la  trama  como 
para  manejar  los  elementos  no  narrativos  que  se 
presentan  en  la  narracion”.  Desde  un  punto  de  vista 
descriptive,  los  personajes  protagonistas  tienen  una 
edad  y una  psicologia  parecidas  a las  del  posible 
lector. 

Quinto,  los  espacios  donde  se  desarrollan  las 
acciones  de  estos  relatos  varian  dependiendo  de  la 
edad  del  lector  propuesto:  los  espacios  familiares, 
como  la  casa  o la  escuela,  en  los  mas  pequehos  se 
amplian  a la  calle  en  los  mayores. 

Y finalmente,  aunque  todos  los  textos  propues- 
tos  — y estudiados — son  ficcionales  muchos  de 
ellos  actuan  como  factuales  (Genette,  1991)  por 
los  diferentes  tipos  de  final  idades  pragmaticas  re- 
lacionadas  con  la  actitud  del  autor  hacia  el  lector: 
finalidad  educativa,  moralista,  etc.  que  otorga  pa- 
peles  diferentes  al  autor  y al  lector:  el  primero  como 
instructor,  da  instruccibn,  pautas  de  conducta  o in- 
formation; el  segundo,  como  alumno,  las  recibe. 


3.  La  caratierizacion  de  buena  parte  de 
las  pautas  de  escrltura  de  la  Iiteratura 
infantil  tiene  como  base  morfologica  la 
repetition  (al  igual  que  la  paraliteratura, 
los  productos  del  mass  media). 


De  la  misma  manera  que  Couvegnas  (1992)  des- 
taca  en  la  paraliteratura,  en  la  Iiteratura  infantil  la 
repetition  contribuye  a la  creation  de  pautas  que 
relajan  la  lectura,  retomando  los  mismos  procedi- 
mientos, los  mismos  lugares  y decorados,  repeti- 
das  situaciones  dramaticas  o personajes  sin  una 
postura  de  distancia  ironica  o parodica  suscepti- 
ble de  atraer  la  reflexion  critica  del  lector. 

Es  asi  como  el  horizonte  de  expectativas  del 
lector  sera  satisfecho,  acostumbrado  como  esta  a 
una  misma  repetition  de  estas  caracteristicas. 

Este  mecanismo  garantiza  por  una  parte,  la  di- 
fusion de  mercado,  la  llegada  al  publico  infantil  a 
traves  de  los  adultos;  y por  otra,  garantiza  el  con- 
trol social  o el  dirigismo  sobre  los  sistemas  de  va- 
lores  propuestos. 


4.  La  propuesta  de  lector  realizada  en  es- 
tos textos  corresponde  en  buena  medida 
a la  realizada  por  los  mass  media  dirigi- 
dos  a un  publico  infantil. 
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Los  textos  proponen  un  tipo  del  lector  que  necesi- 
ta  una  serie  de  competencias  culturales  que  poco 
tienen  que  ver  con  especificidades  culturales  y mu- 
cho  con  los  mass  media. 

Nosceftiremosaunsoloejemplo.  Algunos  tex- 
tos, sobre  todo  los  dirigidos  a los  mis  pequefios, 
exigen  del  lector  una  serie  de  conocimientos  so- 
bre tradicibn  oral:  pero,  son  conocimientos  muy 
generates,  que  en  la  mayoria  de  los  casos  remiten 
a las  cuentos  tradicionales  de  los  Grimm  y de 
Perrault,  y no  a la  tradicibn  oral  autbnoma. 

Asi  p.  e.,  utilizan  los  nombres  propuestos  en 
los  hipotextos  de  Grimm  o Perrault  (cuando  no  en 
los  de  Walt  Disney)  y no  en  los  autbctonos.  Ade- 
mbs,  muchos  de  estos  textos  explicitan  los  cono- 
cimientos necesarios  para  una  correcta  lectura  en 
las  portadas  o en  las  solapas,  como  es  el  caso  de  la 
famosa  coleccibn  de  “Les  tres  bessones  i... " (tra- 
duccibn  castellana  “Las  tres  mellizas  y...”  de  M. 
Company  y R.  Capdevila,  editada  por  Editorial 
Ann)  que  hace  referencia  a los  textos  de  Grimm  y 
Perrault  y no  a la  tradicibn  catalana. 

En  conclusibn,  hemos  aportado  de  una  mane- 
ra  suscinta,  cuatro  premisas  que  nos  llevan  a afir- 
mar  la  tesis  que  enunciamos  al  inicio  de  nuestra 
comuni cacion:  hablar  de  una  literatura  infantil  en 
las  lenguas  de  un  estado  multilingue,  como  en  la 
caso  de  la  literatura  infantil  en  el  estado  espafiol, 
no  es  sinonimo  de  hablar  de  una  literatura  con  ras- 
gos  especificos  y distintivos,  en  lo  que  afecta  a la 
mayoria  de  los  textos. 
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Introducci6n 


Un  gran  numero  de  alumnos  de  los  grados  superiores  de  la  escuela  primaria  y, 
tambien,  de  la  secundaria  encuentran  dificultades  en  los  contenidos  basicos  de 
las  ciencias  naturales,  los  estudios  sociales  y las  matematicas.  Las  razones  son 
varias.  Algunos  carecen  de  las  habilidades  lingiiisticas  necesarias  para  compren- 
der  material  abstracto.  Esto  se  complica  cuando  la  ensefianza  se  da  casi  exclusi- 
vamente  a traves  de  exposiciones.  Otros  no  tienen  un  dominio  suficiente  de  la 
lectoescritura  que  les  permita  leer  independientemente  un  libro  de  texto  que,  por 
lo  general,  es  muy  denso  y con  escasas  ilustraciones.  Muchos  encuentran  una  o 
van  as  de  estas  dificultades,  lo  cual  los  pone  en  riesgo  de  no  tener  acceso  al 
material  de  alto  rigor  cognoscitivo.  El  problema  de  los  estudiantes  es  aun  mas 
grave  cuando  no  hablan  castellano  como  idioma  matemo  o cuando  viven  en 
barrios  marginales  o en  zonas  rural  es  muy  apart adas. 

En  este  trabajo  ofrezco  algunas  estrategias  concretas  que  se  pueden  utilizar  para 
facilitar  la  comprension  lectora  de  los  textos  expositivos  y el  logro  de  conceptos 
esenciales. 
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Nuevas  tendencias  en 
la  ensenanza  de  los  contenidos 

Los  siguientes  principios  reflejan  algunas  tenden- 
cias recientes  en  la  ensefianza  del  lenguaje  y de 
los  contenidos. 

1.  No  establecer  diferencias  en  el  contenido  a 
impartir  a los  alumnos.  No  se  puede  discrimi- 
nar  dando  solo  a algunos  alumnos  mayor  cantidad 
de  contenidos  o contenidos  mas  amplios.  El  con- 
tenido debe  ser  de  alto  rigor  academico  para  to- 
dos.  No  es  justo  proporcionar  solamente  a los  es- 
tudiantes  mas  sobresalientes  oporturudades  para 
involucrarse  en  experiencias  autenticas  y relevan- 
tes,  a traves  del  estudio  de  los  contenidos  mas  com- 
plejos,  y,  al  mismo  tiempo,  condenar  a otros  a la 
instruccion  fragmentada,  remedial,  pasiva  y 
memoristica.  La  instruccion  contextualizada  faci- 
lita  el  aprendizaje  de  todos  los  estudiantes.  Sobre 
todo  ayuda  a los  de  alto  riesgo  a comprender  ma- 
terial complejo.  Lacontextualizacionpermite  ubi- 
car  y orgaruzar  conceptos  abstractos  en  mar  cos 
amplios  (Sasser  y Winningham,  1991). 

2.  El  logro  de  nuevos  conceptos  se  facilita  cuan- 
do  se  ha  enfocado  y desarrollado  el  conocimien- 
to  previo  del  alumno.  Cuando  aprovechamos  y 
valoramos  los  conocimientos  de  los  alumnos,  has- 
ta  los  cotidianos,  conectamos  al  sujeto  con  el  nue- 
vo  material.  Esto  los  induce  a dar  mayor  relevancia 
a su  vida  actual  y futura  y,  al  mismo  tiempo,  au- 
menta  su  autoestima.  Para  aprovechar  al  maximo 
el  conocimiento  de  los  estudiantes,  el  salon  de  cla- 
se  debe  ser  activo;  un  lugar  especial  donde  lleven 
lleven  a cabo,  en  conjunto,  una  amplia  variedad 
de  actividades  relacionadas  con  el  aprendizaje  de 
nuevos  conceptos.  Asi  aprenden  y pueden  disfru- 
tar  en  cooperation  y disfirutan  con  companeros  mas 
talentosos  (Holt,  1993).  Tambien  la  lectoescritura 
se  mejora  cuando  los  estudiantes  toman  contacto 
activamente  con  un  gran  numero  de  textos  y ma- 
terial impreso  (Goodman,  1987;  Harste, 
Woodward  y Burke,  1984). 


Contextualizacion 

El  uso  de  temas  en  la  ensenanza  de  los  contenidos 
no  es  nuevo.  Los  temas  promueven  un  contexto 
social  muy  amplio  para  la  construction  de  conoci- 
mientos. Ademas  facilitan  la  vinculacion  entre  los 
contenidos  a impartir  y el  mundo  real.  Los  temas 
mas  interesantes  para  el  alumno  son  aquellos  que 
tienen  relevancia  en  el  mundo  que  lo  rodea.  En 
cambio,  son  mehos  eficaces  los  contenidos  total- 
mente  escogidos  y dirigidos  por  el  maestro  con  el 
simple  propdsito  de  transmitir  algunos  conocimien- 
tos o destrezas  en  una  forma  interdisciplinary.  Asi 
el  contenido  se  hace  muy  estatico.  Las  “umdades 
tematicas”  permiten  superar  la  ensefianza  fragmen- 
tada de  las  distintas  asignaturas. 

Los  temas  deben  ser  amplios  y flexibles,  pero 
al  mismo  tiempo  tener  un  enfoque  comun  (Came- 
ron, Davies  y Politano,  1993).  P.e.,  un  tema  como 
la  desforestacion  es  relevante,  amplio  y apropiado 
para  profundizar  varios  asuntos  y/o  conceptos 
como  los  cambios  ambientales;  los  patrones  de 
cambio;  lacausalidad,  etc.;  peropermite,  tambien, 
cierta  libertad  o flexibilidad  basada  en  los  intere- 
ses  y necesidades  de  los  estudiantes.  El  estudio 
del  contenido  es  mas  interesante  cuando  los  alum- 
nos toman  la  responsabilidad  de  elegir  las  areas  a 
profundizar,  si  bien  esto  no  puede  darse  en  todos 
los  casos.  En  el  ejemplo  de  la  figura  1,  los  alum- 
nos hicieron  una  lista  con  todo  lo  que  querian  sa- 
ber de  los  paises  de  habla  hispana.  Luego,  en  co- 
laboracion  con  el  profesor,  establecieron  las  fuen- 
tes  que  iban  a utilizar  para  responder  a los 
interrogantes  y resolver  los  problemas.  Fueron  res- 
petadas  todas  las  ideas  de  los  alumnos.  El  paso 
final  fue  la  presentacidn  de  nuevos  conocimientos 
y la  formulation  de  nuevos  interrogantes  o futu- 
res asuntos  para  explorar.  El  proceso  brinda  opor- 
tunidad  para  usar  una  variedad  de  estrategias  de 
aprendizaje  y opciones  para  expresar  los  conoci- 
mientos en  distintas  formas.  La  ensefianza  se  con- 
vierte  en  un  ciclo  de  temas  con  mayor  vinculacion 
entre  uno  y otro  (Altwerger  y Flores,  1994). 
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3.  La  evaluation  del  progreso  del  aprendizaje 
del  alumno  debe  tomar  en  cuenta  que  no  todos 
aprenden  las  mismas  cosas  al  mismo  ritmo. 
Cada  uno  aprende  y se  desanrolla  en  una  forma 
unica.  Es  preciso  brindar  a todos  los  alumnos  la 
misma  libertad  de.  experimentar  y responder  en 
forma  divergente,  sin  temor  de  repercusiones  ne- 
gativas.  La  evaluation  auttntfoa  nos  permite  de- 
mostrar  el  progreso  academico  de  varias  maneras 
que,  tradicionalmente,  no  se  podia  hacer. 


Figure  1.  Plan  pare  el  tenia  “Los  paises  de  habla  hispana” 


♦ ^Donde  estan? 

♦ ^Por  qub  unos  son  mas  ricos  que  otros? 

♦ ^Quibnes  son  sus  personajes  famosos? 

♦ ^Cuales  son  sus  dias  festivos? 

♦ ^Como  es  el  clima? 

♦ ^C6mo  varia  el  espaftol? 


Como  nos  informamos  .v, 

♦ Consultar  el  mapa,  el  globo  o el  atlas. 

♦ Coleccionar  articulos  del  periodico  o re- 
vistas acerca  de  los  paises. 

♦ Leer  van  as  piezas  literarias. 

♦ Consultar  la  embajada,  consulado  o com- 
pafiias  aereas... 

♦ Analizar  el  espanol  a traves  de  la  televi- 
sion por  cable. 

♦ Entrevistar  personas  de  otros  paises  del 
mundo  hispano. 


Los  aportes  contextuales  juegan  un  papel  im- 
portante  en  la  comprension  del  contenido.  Las  pre- 
sentaciones  multisensoriales  ofrecen  una  variedad 
dp  indicaciones  sobre  los  puntos  esenciales  de  la 
leccion.  El  uso  del  retroproyector,  o simplemente 
la  pizarra  para  escribir  mientras  se  explica,  contri- 
buye  a la  comprension  por  parte  de  los  alumnos. 
El  modelaje,  la  demostracibn,  el  uso  de  objetos 


reales  y hasta  los  gestos  enriquecen  el  uso  del  len- 
guaje  del  maestro  y hacen  la  leccion  mas 
comprensible.  Estos  aportes,  que  son  simples,  de 
sentido  comun  y form  an  parte  del  medio  escolar, 
pueden  contribuir  al  logro  de  un  aprendizaje  sig- 
nificative para  muchos  alumnos.  Una  clase  que 
no  incorpora  recursos,  como  los  citados,  se  con- 
vierte  en  una  experiencia  pesada  y aburrida 


Figure  2:  Contextualizacion  del  prcceso  de  las  clases 


Objetos  reales 

Equipo  audio-visual 

^Laminas 

Presentacion  - — ‘ 

del  producto 
por  parte  del 
maestro 

^APORTES  CONTEXTUALES^- 

Material 

manipulable 

Gestos  y 

Demostr acion  ' 

Modelaje 

dramatizacion 

Aparte  de  los  aportes  contextuales  es  necesa- 
rio  proporcionar  a los  estudiantes  estructuras 
organizativas  que  les  ayuden  a desglosar  los  te- 
mas  y orgar«;zar  la  information.  Estas  herramien- 
tas  facilitan  el  anblisis  e interrelation  de  concep- 
tos.  La  presentation  de  la  informacion  en  forma 
grifica  ayuda  a los  alumnos  a comparar,  contras- 
tar,  determinar  relaciones  de  causa  y efecto,  etc. 

Un  organizador  avanzado  como  la  sintesis  es- 
tructurel  ofrece  a los  estudiantes  apoyo  visual  de 
la  estructura  de  la  unidad.  La  sintesis  estructural 
les  demuestra  como  se  relacionan  los  terminos  tec- 
nicos  con  los  conceptos.  Los  alumnos  compren- 
den  con  claridad  los  objetivos  de  la  unidad  o lec- 
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cion  y se  obtienen  mejores  resultados  cuando  esta 
sintesis  es  elaborada  por  los  mismos  estudiantes. 
Puede  servir  como  una  herramienta  excelente  en 
el  proceso  de  la  lectura  del  texto,  especialmente 
cuando  maestros  y alumnos  formulan  interro- 
gantes,  explicitan  conceptos  y agregan  detalles  de 
apoyo.  Mediante  el  trabajo  en  grupo  los  alumnos 
se  motivan  para  convertirse  en  personas  criticas, 
capaces  de  buscar  informacion,  explicar  eventos 
y profundizar  conocimientos  (Vacca,  1981). 

La  figure  3 representa  una  sintesis  estructu- 
ral para  el  tema  abstracto  de  la  democracia  que 
puede  ser  compartido  con  los  estudiantes  como  | 
una  ayuda  pu.ra  leer  un  texto.  27 
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Figura  3.  Sintesis  estructural 


Una  matriz  de  estudio  es  un  instnimento  muy 
eficaz  para  sintetizar  informacion  o comparar  atri- 
butos  y/o  fenomenos.  Las  matrices  aparecen  con 
frecuencia  en  los  libros  de  texto,  esto  hace  que  la 
tecnica  de  analizar  las  matrices  sea  util  para  la  com- 
prension  lectora  (Moran,  1993).  Es  posible  apro- 


vechar  las  matrices  como  punto  de  partida  para  la 
escritura  o para  la  evaluation  del  aprendizaje.  Las 
matrices  son  utiles  tambitii  en  el  grupo,  p.e.,  la 
matriz  parcial  representada  en  la  figura  4,  permi- 
te  que  los  estudiantes  dividan  la  labor  de  bus  car  la 
informacion  necesaria  para  llenar  las  casillas. 


Figura  4.  Matriz  de  estudio:  “Los  indigenas  del  hemisferio” 


Civilizacion 

Ubicacion 

Los incas 

El  Pern 

Los  aztecas 

Meseta  central  de 
Mexico 

Los  mayas 

Yucatan,  Honduras  y 
Guatemala 

Idiomas 

Herramientas 

Quechua 

Nahuati 

Canastas,  piedras 
para  moler,  navajas 

Kachikel,  quiche, 
etc. 

Otra  posibilidad  de  organizar  el  material  en  forma 
grafica  es  una  cadena  de  causalidad.  A veces  los 
estudiantes  tienen  dificultades  para  identificar  la 
relation  causa-efecto  en  el  texto.  La  cadena  se  usa 


para  ordenar  en  secuencia  eventos  historicos  o cien- 
tificos.  No  necesariamente  tiene  que  ser  muy  de- 
tallada,  aun  cuando  sea  sencilla  nos  permite  obte- 
ner  y o^anizar  la  informacion  esencial  del  texto. 


.Figura  5.  Cadena  de  causalidad:  ((La  gran  depresion  economica” 


El  conocimiento  prevto 
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Existe  un  gran  consenso  entre  los  educadores,  que 
al  presentar  un  topico  nuevo,  es  sumamente  im- 
pokwjite  enfocar  el  conocimiento  previo  del  su- 
jeto  (Bamitz,  1985;  McNeil,  1992;  Vacca,  1981). 
En  realidad  todos  nosotros  tenemos  conocimiento 


amplio  y rico  del  mundo.  En  ciertos  casos  los  alun;- 
nos  poseen  experiencias  que  coinciden  directamen- 
te  con  el  programa  acad6mico  escolar.  Algunos 
maestros  de  estudiantes  de  alto  riesgo  comentan 
que  muchas  veces  existen  lagunas  en  el  conoci- 
miento de  los  alumnos.  Otros  tratan  de  compensar 
“la  falta  de  conocimiento  previo”  presentando  ac- 
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tividades  de  pre-lectura,  a veces  aburridas,  con 
muchos  hechos  y detalles  irrelevantes.  Es  necesa- 
rio  establecer  nexos  entre  el  conocimiento  del  su- 
jeto  y el  nuevo  material  (McNeil,  1992).  El  enfo- 
que  del  conocimiento  previo  se  puede  lograr  a tra- 
v£s  de  una  amplia  variedad  de  actividades  faciles 
de  llevar  a cabo.  Una  conversation  sobre  los  atri- 
butos  de  un  objeto  real,  una  foto  o una  lamina  ser- 
viria  para  ubicar  al  estudiante.  Los  experimentos 
cientificos,  la  demostracion,  los  videos,  la  musica 
y la  lectura  de  una  pieza  literaria,  son  actividades 
magnificas  para  la  provision  de  experiencias  ante- 
riores  a la  lectura  del  texto  o a la  presentation  de 
un  material  nuevo. 

Hay  muchas  maneras  de  explorar  los  conoci- 
mientos  de  los  estudiantes.  P.e.,  pueden  escribir 
en  forma  libre  sobre  un  tema  durante  un  lapso  de- 


terminado.  Algunos  maestros  comienzan  unanue- 
va  unidad  de  estudio  registrando  en  el  pizarron 
todos  los  conocimientos  que  ya  poseen  los  estu- 
diantes referentes  al  tema.  Otros  utilizan  un  torbe- 
llino  de  ideas  en  el  cual  los  alumnos  dicen  pala- 
bras  sueltas  relacionadas  con  la  palabra  clave  dada 
por  el  maestro.  El  mapa  semantico  es  una  buena 
extension  de  la  actividad  antes  mencionada  Los 
alumnos  organizan  las  palabras  o frases  en  cate- 
gorias.  A parte  de  enfocar  el  conocimiento  previo, 
se  puede,  ademas,  emplear  el  mapa  semantico 
para  el  desarrollo  del  vocabulario  en  la  fase  de  pre- 
lectura 

La  figura  6 muestra  una  variedad  de  ideas 
creativas  presentadas  por  los  estudiantes  antes  de 
explorar  los  medios  de  comunicacion. 


Figura  6.  Mapa  semantico:  “La  comunicacion” 
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Los  maestros  de  clases  regulares,  as!  como  los  de 
alumnos  de  alto  riesgo,  han  manifestado  su  pre- 
ocupacion  por  la  evaluacion  tradicional  basada  en 
pruebas  de  selection  multiple  a resolver  solo  con 
papel  y lapiz,  porque  no  toman  en  cuenta  las  des- 
trezas  y aptitudes  que  son  esenciales  para  la  vida 
real.  Estos  examenes  contradicen  muchos  de  los 
principios  de  aprendizaje  vigentes  hoy.  Actualmen- 
te  existen  distintas  altemativas  en  la  evaluacion 
del  rendimiento  que  enfocan  lo  que  puede  hacer  el 
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alumno.  Los  maestros  de  estudiantes  de  alto  ries- 
go deben  considerar  algunas  formas  altemativas 
de  evaluacion,  como  la  observation,  la  evaluacion 
por  ejecucion  de  determinadas  acciones  y el  uso 
de  portafolios  (O’Malley  y Pierce,  1992). 

Observar  a los  niiios  (“Kid-watching”, 
Goodman,  1 978)  implica  que  el  maestro  monitorea 
cuidadosamente  el  desarrollo  e interviene  cuando 
es  necesario  para  facilitar  la  tarea.  Cuando  los  ob- 
servamos  respetamos  los  patrones  de  desarrollo 
de  cada  uno  de  los  alumnos,  pero  al  mismo  tiem- 
po,  los  desafiamos  para  que  mejoren  desarrollo 
individual. 
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Los  nifios  tienen  capacidad  para  manifestar  su 
aprendizaje  en  una  amplia  variedad  de  formas.  Los 
escritos  anecd6ticos  basados  en  las  estrategias 
de  aprendizaje  que  estan  utilizando  los  estudi an- 
tes son  muy  valiosos,  porque  inform  an  sobre  un 
proceso,  evento  o producto.  No  son  de  naturaleza 
evaluativa,  pero  pueden  ser  utilizados  con  ese  ob- 
jetivo.  Esta  interpretacibn  con  fines  evaluativos  es 
subjetiva,  aunque  siempre  est&  relacionada  con  las 
metas  instruccionales.  Los  escritos  anecd6ticos  se 
combinan  facilmente  con  otras  formas  de  evalua- 
cion. 

Los  portafolios  son  colecciones  de  trabajos, 
concluidos  o en  progreso,  o cualquier  otra  eviden- 
cia  de  los  conocimientos  logrados  por  los  alum- 
nos.  Como  instrumentos  df>  evaluacion  represen- 
tar  otra  propuesta  para  interpretar  los  progresos 
alcanzados  por  los  estudiantes  en  base  a los  obje- 
tivos  instruccionales.  Antes  de  comenzar  a utili- 
zar  portafolios  es  importante  decidir  el  proposito 

0 enfoque  de  los  mismos.  ^.Que  metas  especificas 
de  aprendizaje  scran  reflejadas  en  el  portafolio? 
^Cu&l  sera  el  numero  minimo  de  elementos  en  un 
trabajo  especifico  que  ban  de  tomarse  en  cuenta 
para  el  logro  de  las  metas  instruccionales? 

Algunos  de  los  trabajos  a incluir  en  los  por- 
tafolios son: 

1 Los  apuntes  anecdoticos  del  maestro. 

I Resultados  de  examenes  formal  es  e informa- 
les. 

I Muestras  de  escritura 
I Diarios  de  aprendizaje. 

I Grificos,  ilustraciones,  diagramas,  matrices  de 


La  evaluaddn  de  la  ejecucidn  de  determi- 
nadas  acciones,  a traves  de  la  observacion  de  com- 
portamientos  o del  an&lisis  de  un  producto,  refleja 
el  logro  de  aprendizajes  de  los  alumnos.  P.  e.,  des- 
pu6s  de  examinar  las  diferencias  y similitudes  en- 
tre  los  parses  de  habla  hispana,  los  estudiantes 
pueden  hacer  una  pancarta  que  sintetice  toda  la 
inform  aci6n  recogida  o preparar  un  aviso  comer- 
cial  con  el  propdsito  de  motivar  a los  visitantes. 
Algunos  estudiantes  m<is  avanzados  podrian  es- 
cribir  una  tarjeta  postal  de  un  pais  cualquiera.  La 
evaluacion  por  ejecucidn  implica  acci6n.  P.e.,  des- 
pues de  completar  cna  unidad  de  estudio  sobre 
los  circuitos  simples  de  electricidad,  aparecen  dos 
opciones.  Primero,  los  estudiantes  pueden  escri- 
bir  la  definicidn  de  un  circuito  completo  o selec- 
cionar  la  respuesta  correcta  de  un  listado  de  posi- 
bilidades.  Segundo,  pueden  utilizar  el  concepto, 
averiguando  el  funcionamiento  del  circuito  en  una 
lamparita.  La  segunda  opcidn  seria  la  m&s  apro- 
piada  para  todos  y no  solamente  para  alumnos  de 
alto  riesgo,  porque  les  proporciona  la  oportunidad 
de  usar  el  concepto  en  vez  de  repetir  una  defini- 
cion. 

Comentarios  finales 

No  existe  una  sola  manera  de  presentar  el  conte- 
nido  a los  alumnos  de  alto  riesgo.  Los  componen- 
tes  de  un  proceso  de  enseflanza  eficaz  y compren- 
sible  que  se  aplican  con  ellos  son  viables  para  todo 
el  estudiantado.  Sin  embargo,  al  preparar  el  mate- 
rial de  estudio  para  esta  poblacion  es  necesario 
considerar  los  siguientes  puntos: 


estudio. 

I Trozos  de  los  diarios  interactivos. 

I Una  lista  de  proyectos  completados,  libros,  re- 
vistas y documentos  ya  lei  dos. 


La  unidad  se  desarrolla  de  lo  global  a lo  micro. 
Los  detalles  se  ubican  dentro  de  un  marco  con- 
ceptual. 

La  unidad  se  concentra  en  el  alumno  y aprove- 
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“El  rol  del  docente  en  laformacion  de  lectores" 


/ Una  altemativa  de  capacitaci6n  docente  para  la  alfabetizacion  inicial 
Mirta  Castedo 

✓ Una  experiencia  de  ensenanza  aprendizaje  a traves  de  la  investigacion  o el  respeto 
de  la  historia  del  docente  a traves  de  una  experiencia 

Maria  Laura  Galaburri 

/ Hacia  una  didictica  altemativa  para  el  desarrollo  del  lenguaje 
Maria  Elvira  G6mez  - H.  Beatriz  Rivera 

✓ La  interpretacidn  de  textos  en  el  jardfn  de  infantes:  intentos  no  logrados  en  el 
camino  de  la  transformacidn  de  la  practica  docente 

Maria  Claudia  Molinari 

✓ La  escritura  y el  proceso  de  aprendizaje 
Flora  Perelman  de  Solarz 

✓ Aprendiendo  lengua  desde  los  intereses  de  los  que  aprenden 
Nucha  Quintero  y equipo. 

✓ Los  estilos  de  lectura  de  cuentos  de  los  maestros  segun  la  edad  de  los  niflos 
Celia  Rosemberg  - Ana  Maria  Borzone  de  Manrique 

✓ La  autogestion  como  un  camino  hacia  la  innovacion  curricular:  una  propuesta  para 
el  Srea  de  la  lengua 

Cristina  Ruiz 

✓ Los  proyectos  de  trabajo  en  la  escuela  y la  necesidad  de  la  lengua  escrita 
Patricia  Valli  de  Lanza  - Patricia  Morenza 

/ Grupo  de  aprendizaje  docente.  Una  altemativa  de  transaccion 
Irene  Vassallo 

✓ Taller  de  investigacidn-capacitacion:  im  espacio  de  encuentro  entre  la  lectura,  los 
docentes  y su  practica 

Ana  Sob  ViUazon  - Maria  Rinaldi  - Concepcidn  Cali 


HACIA  UNA  FORMACION 
DOCENl"E  EN  COMUNICACION 

Gabriela  urruttbehetY 


Licenciada  en  letras,  profesora  de  enserkmza  media  y terciaria, 
periodista  y coordinadora  de  talleres  sobre  medios  de  comunicacion 
para  docentes. 


S 


’ i se  desea  promover  cambios  reales  en  la  escuela  secundaria,  no  debe 

descuidarse  la  formacion  de  los  docentes.  Si  no  formamos  docentes  renovadores, 
es  dificil  que  tengamos  cambios  consolidados  en  el  nivel  medio. 


La  presente  experiencia,  consistente  en  la  production  de  un  video  educativo,  fue 
realizada  en  el  primer  curso  del  Profesorado  de  Ciencias  Naturales,  de  la 
Escuela  Normal  de  Dolores  — en  el  marco  de  la  asignatura  que  se  denomina 
Expresion  Oral  y Escrita — y apunta  a trabajar  ampliamente  las  competencias 
comunicativas  de  los  alumnos,  con  miras  a su  future  desempefto  como  docentes 
del  nivs!  secundario. 


Expresi6n  no  s61o  oral  y escrita 

Giovanni  Sartori  considera  que,  en  nuestros  dias,  “asistimos  a la  emergencia  de 
un  homo  ocular,  de  la  persona  video  formada,  que  se  relaciona  con  el  mundo 
de  los  lenguajes  visuales,  quedando  atras  el  homo  sapiens  y sus  virtudes 
letradas  ’(citado  por  O.  Landi,  1992,  p.71).  Esto  significa  que  asistimos  a la 
aparicion  de  nuevos  modos  de  perception,  desarrollados  a partir  de  los  medios 
de  comunicacion  audiovisual,  frente  a los  cuales  la  escuela  no  ha  reaccionado. 
Hija  de  la  modemidad,  la  escuela  propone  modos  de  percibir,  conocer  y expre- 
sarse  que  no  responden  plena  y totalmente  a los  que  caracterizan  la  situation  de 
fin  de  este  siglo. 

Asi  nos  encontramos  frente  a un  ambiente  verbocentrico,  en  el  que  los  modos  de 
expresion  legitimados  pasan,  con  exclusividad,  por  la  palabra,  oral  o escrita.  En 
todo  momento,  se  lee,  se  escribe,  se  habla,  se  escucha. 
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Otras  formas  de  expresion  son  relegadas  a 
espacios  de  “menor  jerarquia  academica”,  aunque 
nadie  se  anime  a explicitarlo  en  estos  terminos:  la 
dase  de  musica  (en  la  que,  incluso,  se  suele  escri- 
bir  mas  que  cantar),  la  de  educacion  fisica,  la  de 
plastica,  los  festival  es  estudiantiles... 

Mas  aun,  quedan  fuera  de  la  escuela  una  gran 
cantidad  de  formas  de  expresion  que  los  adoles- 
centes  consideran  mas  propias:  la  TV,  los  video 
dips,  los  festivales  de  rock  (mucho  mas  que  un 
fenomeno  musical),  los  posters,  las  taijetas,  las 
historietas,  el  cine  en  video,  etc.,  etc.,  etcetera. 

Sin  embargo,  asistimos,  igualmente,  a una 
paradoja.  La  escuela  prestigia  las  habilidades 
linguisticas,  pero  el  grado  de  preparation  de  los 
egresados  de  los  establecimientos  en  este  campo, 
deja  mucho  que  desear  (Braslavsky,  1993). 

Es  en  los  institutes  del  profesorado  donde  debe 
comenzar  a trabajarse  la  comunicacion  en  su  tota- 
lidad,  incluyendo  los  nuevos  lenguajes,  que,  por 
otra  parte,  ya  son  los  de  la  generation  de  los  alum- 
nos  que  asisten  a estos  establecimientos,  tanto 
como  los  de  los  chicos  del  secundario. 

De  ahi  entonces  que,  vista  la  necesidad  de  for- 
mar  docentes  en  el  campo  de  la  expresion,  debe- 
ran  abarcarse  necesariamente  todas  las  formas 
posibles  de  expresion,  incorporando  fundamental- 
mente  la  imagen,  a la  vez  que  deber  redefinirse  el 
proceso  de  ensefianza  de  lo  oral  y lo  escrito. 

Para  esta  reformulation  se  hace  imperioso  pro- 
mover situaciones  de  comunicacion  reales,  con  alto 
grado  de  significatividad  social,  generando  instan- 
cias  conflictivas  que  requieran  soluciones  creativas. 

Paralelamente,  todo  el  proceso  debe  ir  acom- 
pahado  por  una  mirada  reflexiva  constante  sobre 
si  mismo,  de  modo  que  el  future  docente  pueda 
llegar  a la  teorizacion  necesaria  para  que  todo  no 
se  pierda  en  la  pura  actividad. 


Procesos  de  comunicaddn/medios 
de  comunicaddn 
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Se  abren,  entonces,  dos  perspectivas.  Por  un  lado, 
la  reflexion  sobre  los  modelos  de  comunicacion/ 
educacion  y su  implicancias  mutuas,  y por  el  otro, 
sobre  los  medios  masivos  de  comunicacion,  en  tan- 
to soportes  de  diferentes  lenguajes  circulantes  en 
nuestra  cultura.  Lo  que,  por  un  lado,  significa  com- 
prender  el  “valor  pedagogico  de  los  procesos  de 


comunicacion,  hasta  el  punto  de  que  este  factor  se 
incorpora  como  una  variable  fundamental  de  todo 
aprendizaje”(Gimeno  Sacristan,  1986,  p.184).  Y, 
por  el  otro,  incorporar  todos  los  lenguajes  (posi- 
bles) que  circulan  hoy  en  nuestros  medios. 

Esta  incorporation,  si  no  quiere  fracasar  y ser 
meramente  aditiva,  debe  hacerse  de  manera  criti- 
ca.  La  posibilidad  de  reflexionar  sobre  estos  as- 
pectos,  implica  involucrar  a los  (futures)  docentes 
en  la  formulation  de  un  marco  pedagdgico  nuevo. 
Como  dice  Joan  Ferrs,  “la  pedagogia  de  la  ima- 
gen (integrar  en  la  escuela  lo  audiovisual  como 
materia  u objeto  de  estudio)  comporta  educar  a 
los  alumnos  para  una  aproximacidn  critica  de  los 
medios  de  masas  audiovisuales:  la  televisidn,  el 
cine,  la  publicidad...  En  el  contexto  de  la  sociedad 
actual  no  puede  hablarse  de  una  educacidn  inte- 
gral si  los  alumnos  no  han  conseguido  una  cierta 
capacidad  para  un  analisis  critico  de  los  mensajes 
emitidos  a traves  de  los  medios”  (Ferrs,  1992, 
p.194). 

A1  hablar  de  las  relaciones  de  comunicacion 
en  el  proceso  de  ensenanza,  Gimeno  Sacristan 
anota  que  “es  a traves  de  un  proceso  comuni cativo 
particular  como  unos  contenidos,  ayudandose  de 
unos  medios  tecnicos,  de  una  organization,  etc. 
podr&n  estructurar  un  proceso  de  ensenanza  que 
ileve  a la  consecution  de  unos  objetivos”  (Gimeno 
Sacristan,  1986,  p.  185).  Y al  analizar  esas  rela- 
ciones de  comunicacion,  considera  clave  la  situa- 
cion  de  comunicacion  multipolar,  en  la  que  varios 
emisores  y receptores  interactuan. 

“El  hecho  de  que  uno  o mas  receptores  (alum- 
nos) reciban  comunicacion  de  information  de  mul- 
tiples emisores  (libros,  profesores,  etc)  es  un  as- 
pecto  importante  en  la  ensehanza  de  cara  a confi- 
gurar  un  metodo  mas  variado,  con  mas  dispersion 
en  punto  de  vista,  cosa  que  es  importante  para  con- 
tenidos de  ensefianzasubjetivos,  etc.  El  emisor  uni- 
co  puede  ser  fuente  de  descreimiento  y parciali- 
dad.  La  situacidn  (multipolar)  es  muy  interesante 
por  lapotencialidad  de  intercambio  que  existe  en- 
tre  los  participantes  en  la  comunicacion”  (Gimeno 
Sacristan,  1986,  p.  188). 


La  producci6n  con/como 
mirada  critica 

Con  este  marco,  los  alumnos  de  ler.  afto  del  Pro- 
fesorado de  Ciencias  Naturales  de  la  Escuela  Nor- 
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mal  produjeron  un  video  educativo  ilamado  “La 
c£lula  y el  origen  de  la  vida”. 

Latarea,  enmarcada  en  una  asignatura  que  tie- 
ne  como  fiiialidad  que  los  alumnos  se  expresen  de 
manera  coherente  y fluida  en  forma  oral  y escrita, 
el  tan  meneado  objetivo  del  area  de  la  expresion, 
significa  promover  contextos  significativos  para 
las  practicas  discursivas.  Obviamente,  no  limita- 
das  a lo  linguistico.  La  "hoja  de  ruta"  fue  la  si- 
guiente: 

a)  Busqueda  bibliografica.  Fichaje.  Conforma- 
ci6n  de  un  archivo. 

b)  Consultas  a expertos:  en  Ciencias  Biologicas 
y en  Education. 

c)  Seleccion  de  contenidos  atendiendo  a la  vali- 
dez  cientffica  y a la  pertinencia  didactica. 

d)  Confeccidn  de  un  guion,  tecnico  y “literario”. 

e)  Filmacion  de  diferentes  seres  vivos  en  sus 
habitats  naturales. 

f)  Filmacion  de  una  escena  dramatizada  por  los 
alumnos. 

g)  Seleccion  de  imagenes  fijas  (laminas)  y toma- 
das  de  otros  videos,  que  cubrieran  aquellas  es- 


cenas  que  no  se  podian  filmar  por  escasez  de 
recursos  tecnicos. 

h)  Compaginaciony  edition  (por  parte  deunpro- 
fesional,  con  la  asistencia  de  los  alumnos). 

i)  Exhibition  en  2dos.  y 3ros.  afios  de  la  Escue- 
la.  Encuesta  a los  asistentes  a la  proyeccion 
(alumnos  y docentes). 

j)  Redaction  de  un  informe,  con  el  objetivo  de 
que  el  aho  siguiente  el  proyecto  fuera  conti- 
nuado  por  otro  grupo  de  alumnos. 

De  alguna  manera,  la  actividad  principal  con- 
sists en  seleccionar:  seleccionar  escenas,  selec- 
cionar  encuadres,  seleccionar  musica,  seleccionar 
textos,  seleccionar  contenidos...  Lo  que  significa 
que  hubo  que  buscar  razones  para  justificar  una 
eleccion,  en  cada  paso  del  proceso.  De  alii  que 
podamos  hablar  de  la  produccion  con/como  mira- 
da  critica,  entendiendola  como  un  hacer  que  re- 
flexiona  sobre  si  mismo,  garantia  de  que  el  traba- 
jo  no  se  agote  en  el  puro  hacer  y alcance  un  grado 
de  teorizacion  minimo,  para  permitir  la  aplicacion 
del  aprendizaje  a situaciones  nuevas.  Con  la  espe- 
ranza  de  que  esos  cambios  se  traduzcan,  en  el  dia 
de  man  ana,  en  cambios  en  el  colegio  secundario. 


Los  ultimos  investigociones  en 
el  compo  de  lo  linguistico  y 
de  lo  psicolingufstico  ol  olconce  de 
los  docentes,  poro  que  los  chicos 
puedon  optimizor  $u  aprendizaje 
oprovechondo  ol  mdximo  sus  propios 
posibilidades  de  expresi6n. 

Santillana 
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Los  lenguajes 

Con  mayor  o menor  optimismo,  suele  hablarse  de 
la  caducidad  de  la  escritura  al  tempo  que  se  pro- 
clama  la  omnipotencia  de  la  imagen  por  sobre  to- 
dos  los  lenguajes  posibles.  No  viene  al  caso  dis- 
cutir  esto  aqui.  Hay  quienes  parecen  sostener  que, 
con  la  incorporation  de  los  medios  masivos  de  co- 
municacion  ala  escuela,  se  solucionaran  todos  los 
problemas  de  la  ensefianza. 

Evidentemente,  el  valor  de  lo  escrito  en  nues- 
trasociedad  es  muy  alto  (todavia,  podriamos  agre- 
gar).  Ensefiar  a leer  y escribir  correctamente  es  la 
exigencia  basica  que  la  sociedad  tiene  con  respec- 
to  a la  escuela  Y no  hacerlo  bien,  es  tambidn  el 
principal  reproche  que  se  le  hace  a la  escuela  ar- 
gentina  de  hoy. 

Amurailada  en  una  estructura  que,  b&sicamen- 
te,  poco  ha  cambiado  desde  que  la  generation  del 
80  la  diagramo,  la  escuela  secundaria  argentina 
no  admite  la  entrada  de  otras  formas  de  comuni- 
cacion  y expresion.  Formas  que,  por  otra  parte, 
son  las  que  caracterizan  los  modos  de  intercambio 
en  la  sociedad  actual. 


presenciaron  las  exhibiciones,  redactar  cartas  so- 
li citando  asesoramiento  a expertos  que  no  residen 
en  nuestra  ciudad,  fichar  libros,  resumir  materia- 
les  bibliogrdficos,  archivar  materiales,  escribir  un 
guion  atractivo...  La  escritura  en  contexto  genera 
reflexidn  sobre  el  proceso. 

Relaciones  de  comunicacitin 

La  adoption  de  nuevos  lenguajes,  sin  embargo, 
no  seria  mds  que  un  parche  si  no  se  buscara  un 
cambio  en  las  relaciones  de  comunicacidn  entre 
los  actores  del  proceso  de  ensefianza.  Multiplici- 
dad  de  fuentes,  multiplicidad  de  voces,  bidirec- 
cionalidad  en  el  flujo  de  los  mensajes,  son  requisi- 
tes claves  para  un  cambio  estructural  genuino. 

No  aceptar  lo  nuevo  y no  hacer  bien  lo  viejo, 
parece  ser  la  caracteristica  general  del  colegio  se- 
cundario  argentino  de  hoy.  Es  necesario  salir  de 
esta  encrucijada.  Lo  que  no  serd  posible  sin  una 
adecuada  formation  de  los  docentes. 


Referencias  bibliogrdficas 
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Gobiemo  de  la  Pcia.  de  La  Pampa,  Argentina. 


Introduccion 

“No  lee”,  “no  comprenden  lo  que  leen”,  “no  saben  estudiar”,  son  algunas  de  las 
expresiones  que  se  repiten  a diario  para  reflejar  un  problema  de  los  alumnos, 
conocido  por  todos. 

Los  especialistas  que  han  trabajado  y trabajan  con  grupos  de  alumnos  y docentes 
sobre  esta  problematica  consideran  que  los  puntos  mas  relevantes  son  definir 
que  es  la  lectura,  cuales  son  los  factores  que  inciden  en  su  comprensi6n,  hasta 
llegar  a lo  mas  importante:  la  lectura  por  placer  a traves  de  los  afectos. 

Barker  y Escarpit  (1974),  con  respecto  a la  definition  de  lectura,  afirman  que 
es  la  reconstruction  de  una  obra  nueva  por  el  lector,  partiendo  de  esa  muestra. 
Es  otra  experiencia,  se  caracteriza  por  un  enfrentamiento  entre  los 
constrenimientos  del  texto  y la  predisposition  que  el  lector  aporta  a su  acto  de 
lectura.  Tan  solo  la  lectura  directa,  sin  mediador,  es  lectura  en  el  mas 
auttiitico  sentido  de  la  palabra”. 
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Entre  los  factores  que  inciden  en  el  aprendiza- 
je  de  la  lectura  se  pueden  diferenciar  causas  inter- 
nas  y extemas.  Entre  las  primeras  Smith  (1983) 
cita  a la  informaeion  visual  y la  no  visual,  las  iimi- 
taciones  y posibilidades  de  la  memoria,  la  com- 
prension  (que  depende  de  la  prediction).  Entre  las 
causas  extemas.  Smith  (op.  cit.)  considera  el  pa- 
pel  del  docente  o adulto  lector,  las  estrategias  de 
lectura  y segun  Barthes  (1984)  el  material  de  lec- 
tura que  le  permita  al  lector  tejer  sus  propias  re- 
des en  la  production  de  nuevos  significados. 

Un  ambiente  de  libertad,  con  la  election  indi- 
vidual de  textos,  es  una  de  las  estrategias  para  lie- 
gar  a la  lectura.  En  este  sentido  Barker  y Escarpit 
(1974)  afirman:  “No  cabe  la  menor  duda  de  que 
es  la  lectura  silenciosa  la  que  moviliza  todas  las 
capacidades  del  individuo  y que  es  creation  al 
mismo  tiempo  que  la  escritura”. 

De  esto  surge  la  necesidad  del  “Programa  de 
Lectura  Silenciosa  Sostenida”,  donde  los  alumnos, 
docentes  y la  comunidad  educativa  toda,  tienen  la 
libertad  de  elegir  su  propio  material  y de  leer,  en- 
tre 1 5 y 20  minutos,  una  vez  a la  semana. 

Otero  (1986)  nos  aclara.  “el  escritor  lee  otros 
textos  paraescribir  el  propio.  Es  un  lectoescritor. 
El  lector  lee  un  texto  para  re-escribirlo,  seria  un 
lectoescritor”.  Este  segundo  pensamiento  confir- 
ma  nuestro  trabajo  en  los  talleres  de  lectura,  escri- 
tura-lectura,  donde  la  fuerza  del  texto  inicial,  es- 
cuchado  o leido  por  el  grupo,  impulsa  al  lector  a 
leer-escribir-leer.  Leer,  leer  sus  propias  produc- 
ciones,  leer  a otros  autores. 

Nuestra  practica  docente,  dentro  del  grado 
primero  y mas  tarde  la  adquiriaa  fuera  de  el  (con 
otros  nifios  de  diferentes  lugares),  nos  ha  permiti- 
do  confirm ar  la  eficacia  de  las  metodologias  ante- 
riormente  citadas.  A trav6s  de  ellas  el  docente  rea- 
liza  una  verdadera  animation  de  la  lectura,  cortsi- 
go  mismo  y con  los  demas,  sustentado  por  biblio- 
grafia  teorico-practica. 

“Aceptamos  la  realidad  de  que  los  maestros 
necesitan  acomodarse  a las  nuevas  ideas  gradual- 
mente.  Necesitan  planificar  para  una  transition  de 
lo  que  ellos  han  hecho  en  el  pasado  a un  programa 
nuevo:  consistente,  con  criterios  nuevos.  En  esta 
transicion  el  maestro  puede  mantener  lo  mejor  de 
lo  viejo,  eliminar  lo  que  entra  en  conflicto  con  lo 
que  es  nuevo,  e integrar  los  nuevos  conceptos  con 
lo  viejo,  en  una  nueva  perspectiva”  (Goodman, 
1981). 
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Careciamos  de  datos  concretos  en  la  provin- 
cia  de  La  Pampa  respecto  a esta  problem&tica.  Por 
lo  tanto  el  objetivo  de  este  trabajo  fixe  evaluar,  a 
travds  de  una  encuesta,  el  grado  de  informaeion 
de  los  docentes  acerca  de  la  lectura,  las  causas  del 
fracaso,  las  dificultades  en  la  enserianza,  las  estra- 
tegias que  tenian  en  cuenta  y el  lugar  que  ocupaba 
para  ellos  el  placer  de  leer. 

Supuestos 

a)  Conociendo  los  problemas  reales  que  tienen 
los  docentes  con  respecto  a la  lectura,  ser&  po- 
sible  obtener  un  diagnostico  de  la  situation  a 
fin  de  implementar  soluciones. 

b)  Un  trabajo  organizado,  profundo  y reflexivo 
con  el  docente  sobre  el  verdadero  sentido  de 
la  lectura  permitira  cambios  a largo  plazo. 

c)  La  promotion  de  la  lectura  en  los  adultos,ado- 
lescentes  y nifios  incrementara  la  concurren- 
cia  a la  biblioteca  haciendo  necesario  un  au- 
mento  en  el  material  bibliogr&fico. 

Diseno  de  la  investigacidn 

Se  confecciono  una  encuesta  con  diez  items  que 
incluian  pregun tas  abiertas  y cerradas.  Se  envia- 
ron  a las  23  5 escuelas  de  La  Pampa  para  que  fiie- 
ran  respondidas  por  ciclo  y por  tumo.  Los  datos 
corresponden  principalmente  a los  aiios  1988-89 
pero  se  consideran  aqui,  ademas,  otras  experien- 
cias  docentes. 

Presentacidn  de  los  datos 

Al  finalizar  1989  se  recibieron  70  encuesfcs,  que 
corresponden,  aproximadamente,  al  30  % del  ma- 
terial distribuido.  Del  70  % no  respondido,  la  ma- 
yor proporcion  corresponde  a la  Capital  de  la  Pro- 
vincia  (4  respues  tas  sobre  20). 

Se  detallan  a continuacion  las  respues  tas  ob- 
tenidas  para  cada  uno  de  los  interrogantes  plan- 
teados: 

1)  ;C6mo  define  Ud.  “lectura”? 

La  mitad  de  los  docentes  encuestados  considero  a 
la  lectura,  en  forma  correcta,  como  la  interven- 
ci6n  del  pensamiento  racional  y logico,  el  desarro- 
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llo  del  mundo  interior,  a trav6s  del  cual  se  logra 
una  actividad  creadora,  coincidiendo  con  la  defi- 
nicidn  dada  por  Smith  (1990):  leer  es  compren- 
der.  El  resto  entiende  a la  lecturacomo  una  simple 
decodificacion  de  signos  graft  cos. 

2)  ;Quiin  es  para  Ud.  un  lector  y quien  un 
no  lector? 

Las  respuestas  obtenidas  demuestran  que  la  ma- 
yoria  de  los  docentes  tienen  claras  ambas  acep- 
ciones,  ya  que  segun  Smith  (1990)  lector  es  aquel 
que  se  compromete  con  situaciones  en  las  que  el 
lenguaje  escrito  es  utilizado  con  un  sentido.  Re- 
afirma  esto  Bettelheim  (1983)  cuando  resalta  que 
lector  es  aquel  que  lo  hace  con  toda  su  personali- 
dad  y no  solo  con  las  facultades  cognoscitivas. 

3)  iQue  dificultades  ha  tenido  con  sus  nifios 
con  respecto  al  aprendizaje  de  la  lectura? 

El  analisis  de  estas  respuestas  aclara  aspectos  muy 
significativos  de  las  dificultades:  la  falta  de  lectu- 
ra en  el  hogar,  es  la  imagen  perdida  que  el  nifio 
necesita  volver  a encontrar.  Tambien  se  plantea 
aqui  otro  intenogante:  £los  maestros  leen?,  £que 
leen?  (Blanco,  1989). 

Fijar  la  atencidn  en  el  mecanismo  nos  lleva  a 
suponer  “que  la  lectura  se  reduce  a.  una  serie  de 
habilidades  susceptibles  de  inculcarse  y ser  pro- 
movidas  en  secuencia  determinada.  La  ensefianza 
programitica  es  la  antitesis  de  una  experiencia 
lingui  stica  con  signiftcado  para  sus  maestros  y sus 
alumnos.  Es  ante  todo  un  mdtodo  de  control  (Smith, 
1990). 

No  poseer  el  nivel  de  lectura  acorde  con  el 
ciclo  tiene  que  ver  con  el  desinteres.  Si  existe  esto 
ultimo  se  crearan  pocos  habitos  lectores  y se  vera 
a la  lectura  como  una  obligation. 

Todos  estos  conceptos  tienen  que  ver  con  no- 
sotros  mismos:  en  principio  el  nivel  a tener  en  cuen- 
ta  es  el  de  los  alumnos,  no  el  del  ciclo.  Partiendo 
de  esa  base  debemos  ofrecer  textos  que  les  resul- 
ten  agradables. 

La  palabra  texto  esta  asociada  a textura  como 
entramado  de  hilos  (Barthes,  1984).  Los  textos  se- 
r&n  agradables  si  se  pueden  asociar  con  experien- 
cias  anteriores,  con  la  information  no  visual  que 
poseen.  Los  nifios  tendr&n  facilidad  para  leer  y es- 
cribir  cuando  exista  en  ellos  un  compromiso 
afectivo  con  las  personas  que  utilizan  de  hecho  las 
sefiales  escritas,  los  rotulos,  listados,  diario,  revis- 
tas, y libros  de  su  entomo. 


Invention  de  palabras  al  leer:  es  parte  de  las 
predicciones,  aproximaciones  que  los  nifios  hacen 
para  llegar  a la  palabra  exacta,  basandose  en  los 
conocimientos  anteriores. 

La  mayor  o menor  facilidad  para  reconocer 
algo  depende  de  cuanto  sepa  uno  de  antemano. 

4)  ^Consider*  que  los  fracasos  en  el  aprendi- 
zaje de  la  lectura  se  deben  a:  a)  falta  de  moti- 
vation intrinseca,  b)  falta  de  comprension,  c) 
errores  en  la  instruction,  d)  conflictos  perso- 
nales,  e)  defectos  visuales,  f)  dafios  cerebrates, 
g)  otros? 

En  la  Figura  1 se  detalla  el  porcentaje  de  respues- 
tas dentro  de  cada  posibilidad.  La  causa  mas  im- 
portante  de  fracaso  fue  la  falta  de  comprension  para 
un  26.6  %;  la  falta  de  motivacion  intrinseca  para 
un  24. 1%;  los  conflictos  personates  para  un  13.9%; 
los  errores  en  la  ensefianza  para  un  1 1 .4%;  defec- 
tos visuales  para  un  10.1%;  los  dafios  cerebrales 
para  un  8.9  % y otros  para  el  5. 1%  restante. 

Los  nifios  no  comprenden  por  qu6  los  textos 
ofrecidos  por  el  adulto  no  son  adecuados,  es  casi 
seguro  que  ellos  no  poseen  la  suficiente  informa- 
cion no  visual  como  para  que  les  interese  leer  y 
tratar  de  comprender  lo  nuevo. 

Este  fracaso,  referido  a la  memoria,  nos  acla- 
ra que  debemos  utilizar  al  maximo  lo  que  ya  sabe- 
mos  y ser  lo  mas  ahorrativos  posibles  al  introducir 
nuevos  datos  en  la  memoria. 

No  es  solamente  la  lectura  con  sentido  la  que 
provee  ias  claves  esenciales  y el  feed-back  nece- 
sario  para  aprender  a leer,  sino  que  ademas  su  pro- 
pio  reforzamiento  y la  motivacion  intrinseca  les 
brinda  seguridad. 

Lo  que  anima  a los  nifios  a leer  no  es  alguna 
forma  de  reforzamiento  extrinseco,  como  las  ala- 
banzas,  las  buenas  califtcaciones  o un  trato  espe- 
cial, sino  la  capacidad  de  leer  que  ellos  mismos 
experimentan  (Smith,  1990). 

Los  errores  en  la  ensefianza  tienen  que  ver  di- 
rectamente  con  los  metodos  que  hemos  utilizado 
desde  siempre,  a veces  sin  ninguna  variante.  Los 
docentes,  en  general,  no  tenemos  claro  como  apli- 
car  en  el  grado,  las  nuevas  teorias  acerca  de  la 
lectura  que  nos  posibilitarian  nuevos  caminos. 

Un  porcentaje  bastante  elevado  considera  tam- 
bien, los  conflictos  personales,  los  defectos  visua- 
les y los  dafios  cerebrales  como  causas  importan-  § 
tes  del  fracaso.  No  hemos  estudiado  estos  fiictores.  39 
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Coincidimos  con  los  docentes  en  que  la  falta 
de  material  de  lectura  en  las  escuelas  impide  la 
igualdad  de  oportunidades  y el  derecho  de  todos  a 
aprender.  No  se  puede  concebir  una  education  sin 
libros  (Aique,  1991). 

5)  ;Ud.  cree  que  la  falta  de  comprension  lector 
ra  se  debe  a:  a)  no  entender  el  significado  del 
texto,  b)  pobreza  de  vocabulario,  c)  desinte- 
ris,  d)  otros? 

En  este  Item  (Figura  2)  un  37.5  % de  los  docen- 
tes considera  que  los  alumnos  tienen  pobreza  de 
vocabulario,  mas  del  35  %,  desinteres  y el  27% 
restante  sostiene  que  no  entienden  el  significado 
del  texto. 

Un  texto  que  excede  los  limites  del  vocabula- 
rio de  los  alumnos  los  lleva  a rechazar  la  lectura 
No  les  interesa  lo  que  no  entienden.  Comunmen- 
te,  y en  forma  erronea,  el  docente  atribuye  este 
rechazo  a la  pobreza  de  vocabulario  del  educan- 
do,  desconociendo  que  en  este  caso  seria  mas  fa- 
cil  partir  del  vocabulario  escaso  del  alumno,  lo  que 
le  daria  mas  seguridad,  para  crecer  todos  juntos. 

Segun  Goodman  y Goodman  (1981)  “apren- 
der a leer,  no  es  aprender  a reconocer  palabras;  es 
aprender  a extraer  significado  de  los  textos.  La 
posibilidad  de  prediction,  no  la  simple  repeticion, 
construye  el  vocabulario”. 

6)  ;Que  estrategias  privilegio  en  la  enseiianza 
de  la  lectura? 

Las  estrategias,  en  general,  responden  a un  con- 
cepto  modemo  y funcionarian  si  todas  fueran  pues- 
tas  en  practica. 

Goodman  y Goodman  (1981)  dicen:  “ofrece- 
mos  paciencia  y progreso  en  el  desarrollo  de  es- 
trategias de  comprension,  en  lugar  de  repeticion 
de  habilidades.  Las  estrategias  de  comprension 
focalizan  el  uso  de  claves  graficas,  sintacticas  y 
con  significado  en  el  contexto  del  lenguaje  real  to- 
tal. Trabajar  sobre  la  estrategias,  es  basarse  en  los 
puntos  fuertes  de  los  alumnos;  los  ayudaremos  a 
elaborar  estrategias  de  muestreo,  prediccion,  con- 
firmation y correccidn,  usando  pasajes  con  signi- 
ficado, que  ofrecen  muchas  oportunidades  para 
usarlas,  sin  ambiguedades”. 

7)  iQu6  lugar  ocupa  para  Ud.  el  placer  en  la 
enseflanza  de  la  lectura? 
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La  mayoria  considera  el  placer  en  primer  lugar  y 
los  menos  opinan  que  solo  a veces  es  necesario. 

8)  iConcurrid  aiguna  vez  a un  taller  de  lectu- 
ra? En  caso  afirmativo  de  su  opini6n. 

Muy  pocos  concurrieron  a un  taller  de  lectura,  los 
que  lo  hicieron  encontraron  en  este  una  experien- 

cia  positiva  y aplicable  con  sus  alumnos. 

9)  iQu6  le  sugiere  lector  “reflexivo”,  “compro- 
metido”,  “creador”? 

“Reflexivo”:  algunas  definiciones  fueron  “medi- 
ta  y emite  juicios  criticos”,  “reflexiona  sobre  lo 
que  lee,  se  compromete  y puede  crear,  para  si  y 
los  demas”,  “interpreta  y selecciona  dan  do  su  va- 
loracion”. 

“Comprometido”:  “obligado  a leer  para  infor- 
marse”,  “compara  el  mensaje  del  libro  con  su  pro- 
pio  conocimiento”,  “lee  temas  especificos,  lo  que 
le  interesa”,  “abre  las  puertas  a su  imagination, 
da  su  toque  personal”. 

“Creador”:  “Es  lector  y autor”,  “se  motiva  con  la 
lectura  para  su  propia  expresidn  creadora”,  “cu- 
rioso,  original,  flexible,  inteligente,  disconforme”, 
“aporta  sus  experiencias  para  ampliar  la  informa- 
cion  recibida”. 

Smith  (1985)  indica  que  el  concepto  de  lectu- 
ra critica  implica  que  el  lector,  frente  al  texto,  ela- 
bore  criterios  valorativos. 

Pardo  Belgrano  y Galelli  ( 1 987)  confirman  que 
el  lector  creador  es  el  que  abarca  un  aspecto  mhs 
de  la  comprension,  ya  que  es  capaz  de  producir 
una  obra  original,  una  sintesis  mental  diferente, 

aunque  se  base  en  informaciones  conocidas. 

10)  iLe  gustaria  que  su  escuela  participara 
activamente  en  un  programa  de  animacidn  de 
la  lectura? 

Todas  las  respuestas  fueron  afirmativas. 


Conclusiones 

Los  resultados  obtenidos  de  la  encuesta  realizada 
entre  docentes  primarios  de  la  provincia  de  La 
Pampa,  permiten  concluir  lo  siguiente: 

▼ En  general  existe  consenso  sobre  los  proble- 
mas  de  la  lectura  y la  necesidad  de  un  cambio. 
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▼ Las  estrategias  privilegiadas  para  resolver  es- 
tos  problemas  son  en  su  mayoria  acertados. 
Estas  no  son  determinantes  para  el  cambio  de 
acttud  del  docente  quien  deberia  considerar 
el  acto  de  leer  como  un  acto  de  libertad. 

▼ La  falta  de  materiales  escritos  y de  un  buen 
asesoramiento  en  la  selection,  son  algunos  de 
los  factores  m&s  importantes  que  impiden  una 
verdadera  animacidn  de  la  lectura. 
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SUBSTRATUM  A 

Temas  fundamentals  on 
Psicclogia  y Educacidn 

Directoras 

Ana  Teberosky  y Liliana 
Tolchinsky-Landsmann 
Barcelona:  Meldar  Editores 

Con  considerable  retraso 
celebramos  la  publicacibn  de  esta 
revista  semestral,  cuyo  primer 
numero  apareciera  en  noviembre 
de  1992,  para  pasar  a ser  en 
poco  tiempo  una  referenda 
obligada  en  el  campo  de  la 
Psicologia  y de  la  Educacibn. 

Esta  referencia  se  justifica  por  el 
alto  nivel  academico  de  sus 
articulos  que  reflejan, 
fundamentalmente,  el  estado 
actual  de  la  investigacibn  acerca 
de  los  procesos  cognitivos  y sus 
efectos  en  el  bmbito  educativo. 


El  bmbito  tembtico  de 
Substratum  es  muy  amplio.  Se 
han  abordado  a travbs  de  sus 
paginas,  confrontando  distintos 
paradigmas  tebricos,  temas  tales 
como  los  mecanisrms  de  cambio 
linguistico  y cognitivo  (en  cuyo 
desarrollo  se  enfocan 
criticamente  el  rol  de  los 
mecanismos  innatos,  el  papel  del 
medio  y la  especificidad  o 
generalidad  de  los  procesos 
psicol6gicos  involucrados);  la 
investigacibn  psicolbgica  y la 
educacibn  en  dominios  especrficos; 
las  distintas  perspectivas  en 
aprendizaje;  la  interpretation  y 
otros  temas  de  interbs  para 
quienes  actuan  en  el  campo 
educativo. 


Las  directoras  han  convocado  a 
especialistas  altamente  califica- 
dos  para  desarrollar  los  distintos 
temas,  muchos  de  ellos  son 
catedrbticos  de  universidades 
espanolas,  en  especial  de  la 
Universidad  de  Barcelona,  cuyos 
trabajos  investigativos  son  poco 
conocidos  en  nuestro  medio. 
Tomar  contacto  con  esas 
producciones,  permite  incorporar 
de  manera  critica  nuevos 
enfoques  de  la  adquisicibn  y 
desarrollo  del  conocimiento  en 
distintos  dominios. 

Esta  revista  puede  adquirirse  por 
suscripcibn  y por  venta  directa 
por  correo.  Recabar  informacibn 
al  respecto  a Meldar  Editores, 
Santa  Madrona  22, 08320 
Barcelona,  EspaAa. 


CADERNOS  DE  PESQUISA 


Fundacao  Carlos  Chagas 
Cortez  Editora 
Sao  Paulo,  Brasil 
Febrero  1995,  N°  92 

Entre  los  articulos  contenidos  en 
este  numero  de  Cadernos  de 
Pesquisa,  se  encuentra  un 
trabajo  de  Adribn  Oscar  Dongo 
Montoya,  que  nos  interesa 
destacar  porque  incluye  un  tema 
controvertido,  que  ha  recibido 
disimiles  interpretaciones:  la 
importancia  del  medio  social  en 


Vygotsky  y Piaget.  El  articulo  en 
cuestibn  se  titula:  Sobre  las 
raices  del  pensamiento  y del 
lenguaje:  Vygotsky  y Piaget 

El  autor  analiza  las  investigacio- 
nes  y las  ideas  de  los  autores 
mencionados  sobre  la 
psicogbnesis  del  pensamiento  y 
del  lenguaje  desde  una  doble 
perspective  epistemblogica  y 
genbtica.  Toma  en  consideracibn 
las  raices  del  significado  de  las 
primeras  palabras,  el  papel  del 


lenguaje  en  la  formacibn  de  las 
estructuras  cognitivas,  los 
mecanismos  figurativos  y 
operacionales  en  la  formacibn  del 
pensamiento  conceptual.  Los 
resultados  del  estudio  muestran 
que  las  diferencias  tebricas  entre 
los  autores  no  tienen  como  base 
(o  al  menos  si  la  tienen  es  en 
muy  escasa  medkJa)  una  mayor  o 
menor  importancia  otorgada  al 
ambiente  social,  sino  a la 
explicacibn  de  los  procesos  y de 
los  mecanismos  psicolbgicos  de 
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formaci6n  de  los  instrumentos  y 
de  las  estructuras  de  conodmiento 
de  los  nifios.  En  Vygotsky,  al 
privilegiar  *la  accidn  del  objeto  en 
la  genesis  de  la  significacidn 
lingulstica,  la  accidn  de  las 
estructuras  de  la  lengua  en  la 
formacion  de  las  estructuras 
Idgicas  del  pensamiento  e incluso 
el  mecanismo  de  la  generaliza- 
cidn  perceptiva  en  la  formacidn 
de  lo  conceptos,  la  accidn  del 
sujeto  de  conodmiento  casi 
desaparece  para  dar  lugar  a la 
accidn  predominant^  del  objeto’. 
Las  investigaciones  de  Piaget,  'al 
explicar  el  origen  de  la  significa- 
cidn lingulstica  a partir  de  la 
accidn  del  sujeto  y las  fuentes  de 
las  estructuras  mentales  en  la 
coordinacidn  general  de  las 
acciones,  ademds  de  privilegiar 
las  generalizaciones  operators  y 
la  abstraccidn  reflexionante  como 


mecanismos  centrales  en  la 
formacidn  de  los  conceptos  y del 
pensamiento  mismo,  rescata  la 
accidn  del  sujeto  de  conodmiento 
como  polo  activo  del  proceso 
constructive  del  conodmiento’. 


El  autor  desarrolla  esta  linea 
argumental  y los  alcances 
pedagdgicos  de  ambas  posturas 
tedricas. 
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LECTUKA  Y VIDA 


JUNK)  1995 


V°  CONGRESO 
ARGENTINO 
DE  LECTURA 


2°  CONGRESO 
DELAS 
AMERICAS  DE 
LECTO- 
ESCRITURA 


La  Asociacibn  Argentina  de  Lectura  - 
Filial  Tucjmbn,  invita  a participar  a 
investigadores,  docentes,  especialistas, 
escritores,  estudiantes  y edrtoriales,  al 
V*  Congreso  Argentine  de  Lectura  que 
se  realizarb  del  14  al  16  de  setiembre  de 
1995  en  el  Centro  Cultural  Eugenio  Flavio 
Virla  de  la  Universidad  Nacional  de 
Tucumbn,  en  torno  al  tema  "El  texto  y sus 
lecturas". 

El  temario  incluye  Ics  siguientes  puntos: 

A Diversidad  y proceso  de  alfabetizacibn 
A Texto  y contexto 
A La  cultura  del  libro  hoy 
A Desafios  politicos  de  la  alfabetizacibn 
A Lo  textual  y sus  articulaciones  en  los 
diferentes  niveles  de  enseftanza. 

El  objetivo  del  Congreso  es  promover  el 
intercambio  de  experienciat  y teorlas 
cientlficas,  en  el  campo  de  la  lectoescritura 
y por  ende  de  la  alfabetizacibn  a nivel 
regional,  nacional  e intemacional. 


Los  dias  23, 24  y 25  de  agosto  de  1995 
se  llevarb  a cabo  en  Heredia,  San  Jose, 
Costa  Rica,  ei  2do.  Congreso  de  las 
Americas  de  Lectoescritura,  cuya 
tembtica  abarca,  en  esta  oportunidad,  los 
siguientes  puntos: 

T Procesos  iniciales  de  lectura  y escritura 
(preescolar,  primero  y segundo  grados). 

Y Los  mbtodos  utilizados  en  los.  procesos 
de  lectura  y escritura. . 

▼ ^C6mo  intervenir  pedagbgicamente 
cuando  el  nirV>  ha  adquirido  los 
procesos  de  lectura  y escritura? 

▼ Dificultades  en  el  aprendizaje. 

Y El  maestro  en  la  literatura  infantil. 

▼ Lectoescritura  y educacibn  rural. 

Y Lectoescritura  y educacibn  bilingue. 


Los  trabajos  (original  y copia)  deberbn 
tener  una  extensidn  maxima  de  15  pbginas, 
tamafio  carta,  a doble  espacio,  margen 
izquierdo  5 cm,  margen  derecho  2cm, 
margen  superior  e inferior  4 cm. 

El  resumen  (original  y copia)  deberb  tener 
como  mbximo  450  palabras,  a doble 
espacio  y debe  presentarse  antes  del  30 
de  junio,  consignando:  trtuio  de  la  ponencia, 
nombre  y apellido  del  autor  o autores, 
institucibn  de  pertenencia  y direccibn. 

Costo  de  las  inscripciones: 

Expositors  U$S90 
Miembros  adherentes:  U$S50 
Estuadiantes:  U$S30 
Cheques  y giros  a nombre  de: 

Silvia  B.  de  Scartascini. 

Informes  e inscripciones: 

San  Martin  251,  ler.  piso 
Tel.  081-219764  - Fax:  081-302510 
(4000)  Tucumbn  - Argentina 
At.  Prof.  Silvia  B.  de  Scartascini 


El  Congreso  tiene,  a travis  de  la  tembtica 
expuesta,  los  siguientes  objetivos: 

A Valorar  el  e^tado  actual  da  la  situacibn 
de  los  procesos  de  lectura  y escritura 
en  las  Americas. 

A Intercambiar  experiencias  en  relacibn 
con  la  tembtica  propuesta. 

A Generar  discusibn  que  promueva  el 
cambio  en  los  procesos  pedagbgicos. 
A Promover  la  reflexibn  sobre  los 
enfoques  actuates. 

Informes  e inscripcibn  en  Argentina: 

SI  EC-PR  Al  ACOR-Rosario 
Telefax:  041-251050 
Reservas  y financiacibn  del  viaje: 
Laborde  Turismo 
Telefax  041-247924 


CONGRESO 

IMTERNACK5NAL 

DEEDUCACI6N 

COGNmVA 


IV  CONGRESO 
NACIONAL  DE 
AVEPLEFE 


1°  COLOQUIO 
DE  PRAXIS 
UTERARIA 


O 

ERLC 


Los  dias  13, 14, 15  y 16  de  septiembre 
de  1995,  se  llevarb  a cabo  en  Zaragoza, 
Espafia,  el  Congreso  Internacional : 

“La  educaci6n  cognitiva  en  el  marco  de 
fa  reforma  del  sistema  educativo 
espaflol",  organizado  por  la  Asociacibn 
Aragonesa  de  Psicopedagogla  y el 
Departamento  de  Ciencias  de  la  Educacibn 
de  la  Universidad  de  Zaragoza. 

Los  objetivos  de  este  congreso  son  dar  a 
conocer  los  resultados  de  la  investigacibn 
mbs  relevante  sobre  el  tema,  conocer  las 
experiencias  pedagbgicas  llevadas  a cabo 
en  Espana  y en  otros  palses  y analizar  las 


La  Asociacibn  Venezolana  de  Profesores 
de  Lenguas  extranjeras  con  fines  especlficos 
(AVEPLEFE)  y el  Departamento  de 
Lenguas  Modernas  de  la  Facultad  de 
Humanidades  y Educacibn  de  la 
Universidad  de  Los  Andes,  invitan  al  IV 
Congreso  Nacional  de  AVEPLEFE  a 
realizarse  del  11  al  13  de  octubre  de 
1995  en  Mbrida,  Venezuela. 

Los  temas  a tratar  incluyen  los  siguientes 
puntos:  Lengua  materna,  la  lectura  y 
escritura,  actividades  en  la  ensefianza  de 
una  lengua  extranjera,  disefio  de  material 
didbctico,  evaluacibn  en  el  aprendizaje, 
areas  de  contenido,  disefio  de  programas 
en  la  ensefianza-aprendizaje,  ensefianza 


posibilidades  que  ofrece  la  actual  reforma 
del  sistema  educativo  de  cara  a la 
integracibn  de  la  educacibn  cognitiva  en 
los  disefios  curriculares,  entre  otros. 

Las  activiades  previstas  incluyen  ponencias, 
mesas  redondas,  comunicaciones: 
talleres  y paneles  informativos. 

Informes  e inscripcidn: 

Asociacibn  Aragonesa  de  Psicopedagogla 
C/Amistad,  7,  Bajo,  dcha. 

50002  Zaragoza,  Espafia. 

Tel.  (976)  31.07.54 
Fax:  (976)  41.74.50 


y aprendizaje  del  espafiol  como  lengua 
extranjera  con  fines  especificos,  traducdbn. 

Informes  e inscripcibn: 

IV  Congreso  Nacional  de  AVEPLEFE 
Comisibn  de  Inscripciones 
Facultad  de  Humanidades  y Educacibn. 
Nucleo  La  Liria 

Av.  Las  Ambricas  (frente  a Plaza  Los  Toros) 
Departamento  de  Idiomas  Modernos 
Centro  de  Investigaciones 
de  Lenguas  Extranjeras 
Edificio  «D»  Planta  Baja,  Mbrida, 
Venezuela 

Fax:  (74)  40.19.17/40.18.99 
Tel.:  (74)40.11.11,  ext.  1888 
At.  Profesora  Alejandra  Akirov 


La  Asociacibn  de  Escritores  de  la  UNEAC, 
la  Universidad  Central  de  Las  Villas  y el 
Instituto  Pedagbgico  « Felix  Varela*  de 
Santa  Clara,  Cuba,  convocan  al  I Coloquio 
de  la  praxis  literaria,  cuyo  tema  central 
serb  La  regibn  como  marco  y extensibn 
de  la  praxis  literaria,  a realizarse  en  Santa 
Clara,  Cuba,  del  11  al  14  de  octubre  de 
1995. 

Se  tratarbn  loe  siguientes  temas:  el 
proceso  de  la  escritura  artistica,  la  critica 
y la  investigacibn  literarias,  problemas 
actuates  en  la  enseffanza  de  la  literatura, 


experiencias  y proyectos  en  la  promocion 
de  la  literatura,  la  institucibn  literaria,  el 
mundo  de  la  edicibn,  entre  otros. 

La  presentacion  de  ponencias  podra 
realizarse  hasta  el  30  de  agosto  de  1995. 

Informes  e inscripcibn: 

Luis  Cabrera  Delgado 
Secretario  Ejecutivo 
Apto.  225 
Santa  Clara,  Cuba. 

Tel.  2*2661 
Fax:  (53-422)  5606 
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at,fabetizaci6n  for  todqs  y para  todos 


o 

ERIC 


La  Asociacion  Internacional  de  Lectura/Lectura  y Vida  y Aique  Grupo  Editor, 
publicar&n  proximamente  algunas  de  las  mas  importantes  conferencias  presentadas  en  t1 
15®  Congreso  Mundial  de  Lectura  realizado  en  Buenos  Aires  en  julio  pasado. 


▼ Alfabetizaci6n  por  todos  y para  todos 
James  Moffett 

▼ El  mundo  depende  de  los  maestros 
Frank  Smith 

y C6mo  la  ensefianza  apoya  d 
aprendizaje  en  el  desarrollo  de  la 
lectoescritura 
Kenneth  Goodman 

▼ C6mo  determinar  el  equilibrio  entre 
aprender,  usar  y conocer  el  lenguaje 
Courtney  Cazden  y Marie  Clay 

y El  derecho  de  escribir  para  ser  libre 
Donald  Graves 


Y Aprender  y ensefiar  a leer  y escribir: 
contextos  que  promueven  la 
lectoescritura  en  la  dase 

Regie  Routman 

Y Formacidn  y actualizacidn 
profesional  de  los  docentes  en  lectura 
y escritum 

Maria  Eugenia  Dubois 
Begofia  Telleria  de  Jauregui 
Violeta  Romo  D.  de  Mufloz 
Stella  Serrano  de  Moreno 
Rubiela  Aguirre  de  Ramirez 
Ana  Torija  de  Bendito 
Judith  Febres  Fajardo 


II SIMPOSIO 
IBERO- 
AMERICANO 
DELA 

ILUSTRACION 

INFANT1LY 

JUVENIL 


El  Centro  Iberoamericano  de  Investigaci6n 
y Desarrollo  de  la  Comunicaci6n  Gtefica, 
el  Institute  Cubano  del  LJbro  y el  Ministerio 
de  F,ducaci6n,  convocan  al  II  Simposio 
' jeroamericano  de  la  Ilustraei6n  Infantil 
y Juvsnil  a realizarse  entre  el  6 y 10  de 
noviembre  de  1995,  en  La  Habana, 

Cuba. 

Lor  temas  generates  a tratar  son:  la 
ilustracibn  en  el  contexto  audiovisual  de 
ninos  y jbvenes,  imagen  gtefica  e 


imaginacion  creadora  en  la  ninez,  la 
ilustracidn  como  complemento  del  texto 
fiterario,  psicodinSmica  de  la  imagen, 
pedagogia  de  la  imagen. 

Informes  e inscripcidn: 

Andres  Hernandez  Castafio 
Presidente  del  Comite  Organizador 
Apartado  99  Zona  Postal  10100 
Ciudad  de  La  Habana,  Cuba. 

Telefax  (53-7)  61 .68.63 
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XIX  CONGRESO 
DELA 

FEDERACK3N 

NTERNAOONAL 

DEPROFESORES 

DELENGUAS 

VIVAS 


El  XIX  Congreso  de  la  Federaci6n 
Internacional  de  Profesores  de  Lenguas 
Vivas,  en  tomo  al  tema:  ‘Por  una  com- 
prensidn  intercultural  para  el  siglo  XXI  y el 
aprendizaje  de  lenguas  en  un  contexto 
humanistico",  se  llevate  a cabo  el  24  al  26 
de  marzo  de  1997  en  Recife,  Brasil. 

Este  Congreso  ha  sido  organizado  bajo  el 
patrocinio  de  la  Universidade  Federal  de 


Pernambuco  y apoyado  por  la  ABA 
(Asociagao  Brasil- America). 

hformes: 

Dr.  Francisco  Gomes  de  Matos 
Departamento  de  Letras 
Centro  de  Aites  e Comunicagao 
Recife  - PE  • Brasil  (50740-530) 

Fax  (081)326-8670 

Correo  electtenico:  FIPLV  NPD.UFPE.BR 
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ASOCiAClbN  Informamos  que  la  nueva  Comisi6n 
ARGENTINA  Directiva  de  la  Asociacibn  Argentina  de 
DE  LECTURA  Lectura  ha  quedado  integrada  de  la 
siguiente  manera: 

Presidenta:  Hebe  Zemborain 
Vicepresidente:  Fausto  Zuliani 
Secretaria:  Marta  Fracchia 
Prosecretaria:  Elsa  C.  de  Mallo 
Tesorera:  Mirta  Nervi  de  Oliva 
Vocales  Titulares:  Mabel  M.  de  Rosetti, 


Marla  Ester  Grivot  de  Abate,  Lily  Sosa  de 
Newton,  Irene  Cordiano,  Josefina  Baglivo. 
Revisores  de  cuentas:  Raquel  Parthe, 
Graciela  Galleili,  Susana  Reynbal. 
Suplentes:  Elena  Novick,  Gloria  Bancalari, 
Beatriz  Ferroni. 

La  Asociacibn  Argentina  de  Lectura 
tiene  su  sede  en:  Viamonte  1876, 4°  Of. 
T,  (1056)  Capital  Federal,  Argentina.  Tel. 
812-2259. 


ENCUESTA 
DEL  COMiTE 
LATINO- 
AMERICANO 
PARA  EL 
DESARROLLO 
DE  LA  LECTURA 


El  Comitb  Latinoamericano  para  ei 
Desarrollo  de  la  Lectura  de  la  Asociacibn 
Intemacional  de  Lectura,  presidido  por  la 
Profesora  Elena  Lluch  nos  ha  hecho  llegar 
la  encuesta  que  adjuntamos  en  hoja 
aparte,  con  el  propbsito  de  recabar 
informacibn  actualizada  acerca  del  estado 
actual  de  la  formacibn  docente, 
especialmente  en  el  brea  de  la  lectura  y 
escritura. 


Obtener  esta  informacion  es  de  primordial 
importance  para  el  Comitb  que  se  ha 
propuesto  constitute  como  un  cuerpo 
propulsof  de  propuestas  y estrategias  con 
fuerza  suficiente  para  incidir  en  las 
politicas  de  lectura  y escritura  en  cada 
uno  de  los  paises  de  Ambrica  Latina. 


Por  consiguiente,  solicitamos  la 
colaboracion  de  los  lectores  de  Argentina, 
Uruguay,  Brasil  y Paraguay  para  que  en  la 
medida  de  sus  posibilidades,  contesten  el 
cuestionario,  y de  aquellos  otros 
profesionales  radicados  fuera  de  los 
paises  mencionados,  para  que  hagan 
llegar  al  Comitb  observaciones, 
comentarios,  criticas  y sugerencias  acerca 
del  controvertido  proceso  de  formacibn  y 
actualizacibn  docente  en  el  area  que  nos 
ocupa.  Toda  esta  informacion  debe  ser 
enviada  directamente  a 

Elena  LLuch, 

Santiago  de  Chile  1228,  Apto.  601, 
Montevideo,  Uruguay. 

Telefax:  (598-2)985736. 


MARIA  A CARBONELL  DE  GROMPONE 


Cuando  ya  la  revista  de  mayo  se  encontraba  en 
el  proceso  de  distribucibn,  llegb  a la  Redac- 
tion de  LECTURA  Y VIDA  la  triste  noticia 
del  fallecimiento  de  una  de  nuestras  mbs  des- 
tacadas  y queridas  colaboradoras:  la  Sefiora  de 
Grompone. 

Sus  investigaciones  tendientes  a dilucidar  la 
compleja  problembtica  de  las  dificultades  de 
aprendizaje  de  la  lectura  y escritura  trascen- 
dieron,  ampliamente,  los  limites  de  su  Uruguay 
natal.  Trabajos  como  “Dislexia  Experimental”, 
“La  aventura  de  leer  o el  significado  de  los  neo- 
logismos”,  :EI  valor  de  los  elementos  lingtiis- 
ticos  y de  los  conceptuales  en  la  comprension 


O 


de  la  lectura”,  entre  otros,  permitieron  cono- 
cer  aspectos  muy  importantes  que  atafien  a la 
comprension  de  la  lectura. 

La  Sefiora  de  Grompone  colaboro  con  LEC- 
TURA Y VIDA  desde  los  comienzos  mis- 
mos  de  la  revista  y siempre  nos  acompafio  y 
nos  alento  en  la  tarea  de  editar.  Nos  queda  no 
solo  el  ejemplo  de  su  imagination  y rigor 
puestos  al  servicio  dc  su  quehacer  investi- 
gativoy  de  su  generosidad  intelectual  refleja- 
da  en  su  constante  actividad  de  formadora  de 
equipos,  sino  tambien  el  recuerdo  de  su  ex- 
traordinario  sentido  del  humor  que  diera  vida 
a un  rico  anecdotario  de  congresos. 
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O 

ERIC 


Espacio  Bibliografico 

Coordinado  por  Marfa  Elena  C.  de  De  Vincenzi 

Selecci6n  y uso  de  textos 


En  los  uttimos  aftos,  investigaciones  sobre  la  len- 
gua  escrita  desde  la  perspectiva  de  la  psicolin- 
guistica  y del  anAlisis  del  discurso  senalan  la  im- 
portancia  del  desarrollo  de  la  competencia  textual 
en  el  marco  escolar. 

Dentro  de  esta  problematica  interesa  fundamen- 
talmente  la  selection  de  textos  y el  rol  que  juega 
el  docente  como  mediador  entre  el  alumno  lector 
y el  texto. 


Los  tipos  de  texto  variaran  segun  la  funcion  y los 
grupos  lectores  y el  docente  debe  tener  un  cono- 
cimiento  acerca  de  los  fundamentos  y alcances 
de  la  diferente  tipologla  para  poder  elegir. 

Ponemos  portanto,  a disposition  de  nuestros  lec- 
tores una  bibliografia  en  apoyo  de  estos  intere- 
ses  que  encontraran  en  nuestra  sede. 


Hemeroteca 


En  Infancia  y Aprendizaje.  Revista  espanola  de 
Pablo  del  Rio  Editor,  Madrid. 


Biblioteca 


Montserrat  Bigas  y otros.  "La  lengua  escrita  en  la 
escuela:  el  texto  narrativo  a los  8 afios."  N°  65, 1994. 

Teberosky,  Ana:  "La  escritura  de  textos  narrativos." 
N° 46, 1989. 


n>  Kaufman,  A.M.  y M.E.  Rodriguez  (1993)  La 
escuela  y los  textos.  Buenos  Aires:  Santillana, 
Aula  XXI. 

— Contenido:  Hacia  una  tipologia  de  los  textos. 
Caracterizacion  linguistica  de  los  textos.  Los  tex- 
tos escolares:  un  capitulo  aparte.  Ratification  de 
proyectos  segun  las  caracteristicas  de  los  textos. 

n>  Muth,  K.  Denise  (comp.)  (1991)  El  texto  na- 
rrativo. Estrategias  para  su  comprensidn.  Bue- 
nos Aires:  Aique. 

—Contenido:  Investigaciones  sobre  el  texto  na- 
rrativo. Implicancias  didacticas.  (Fitzgerald) 
Enseflanza  del  cuento  narraovo.  m enfoque  pro- 
cesal  de  la  lectura  y la  escritura.  (Gordon) 
Preguntas  e inquietudes  sobre  la  ensefianza  del 
texto  narrativo 


o Quintero,  Nucha  y otros  (1993)  A la  hora  de 
leer  y escribir...  textos.  Buenos  Aires:  Aique. 

—Contenido:  Estrategias  metodologicas.  Com- 
prension  de  textos.  Production  de  textos.  Propues- 
tas. 

n>  Rodriguez,  M.E.  (comp.)  (1994)  Lectura  y 
Vida.  Washington:  O.E  A,  Interamer. 

—Contenido:  Los  libros  predecibles,  caracteristi- 
cas y aplicacion.  (M.  Condemarin). 

La  historieta  como  medio  educativo  y como  ma- 
terial de  lectura.  (C.  Misrachi  y F.  Alliende) 


TTTJ 


1 


REVISTA  LATINOAMERICANA  DE  LECTURA 


Cuota  de  afiliacion  individual:  U$S  19. 

Cuota  de  afiliacidn  institucional:  U$S  41. 

La  afiliacidn  anual  a la  Asociaci6n  Intemacional 
de  Lectura  incluye  Lectura  y Vida,  material 
informative),  descuento  en  congresos 
y publications. 

Cheque  o giro  en  ddlares  sobre  un  banco  de  los 
Estados  Unidos  a la  orden  de  la 
Asociacidn  Internacional  de  Lectura,  a: 

IRA  PO  Box  8139  Newark, 

Delaware  19714-8139,  U.S.A. 

Argentina:  Cheque  o giro  en  pesos  por 
el  equivalente  a U$S  19  6 41  al  cambio  oficial,  a: 
Casilla  de  Correo  124,  Sucursal  13 
(1413)  Buenos  Aires,  Argentina. 

Recargo  por  correo  via  aerea:  U$S  10. 

Redacci6n  de  Lectura  y Vida 

Lavalle  2116  - 8s  B 

(1051)  Buenos  Aires,  Argentina 

Tel.  y FAX  953-3211 

Horario:  Lunes  a viemes  de  12  a 18  hs. 


▲ Lectura,  escritura  y formation 
docente* 

a El  razonamiento  estrategico  como 
factor  de  desarrollo  de  la  expresion 
escrita  y de  la  comprension 
de  lectura 

a En  la  literatura  infantil: 

^La  diversidad  linguistica  coincide 
con  una  diversidad  literaria? 

a El  contenido  y los  alumnos 

de  alto  riesgo:  estrategias  practicas 
para  maestros 

a Hacia  una  formation  docente 
en  comunicacion 


a La  problematica  de  la  lectura  en 
1 algunas  escuelas  de  la  provincia 
de  La  Pampa,  Argentina 


Lavalle  2116  - Piso  8s  Dto  “B"  - 1051  Buenos  Aires 
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El  analfabetismo,  fenOmeno  social 

PROFUNDAMENTE  ARRA1GAD0, 
REPRESENTA  LA  NEGACldN  DEL  DERECHO 
FUNDAMENTAL  DE  APRENDER,  CONOCER 
Y COMUNICARSE. 

ACTUALMENTE  EX1STEN  ENEL  MUNDO 
CERCA  DE  MIL  MILLONES  DE  ADULTOS 
QUE  NO  SABENLEER  NI ESCRIBIR. 

ClEN  MILLONES  DE  NINOS  ENEDAD 
ESCOLAR  NO  TIENEN  SITIO  DONDE 
APRENDER  Y AMENAZAN  CON ENGROSAR 
LAS  FILAS  DE  ADULTOS  ANALFABETOS 
DEL  SIGLO  XXI. 

CREAR  UN  MUNDO  EN  EL  QUE  TODOS 
PUEDAN  ALFABETIZARSE  REPRESENTA 
UN  TREMENDO  RETO. 


Unesco 

Aqui  aceptamos  el  desaflo  y,  desde 
este  lugar,  luchamos  por  el  cambio. 
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racy: 

A quilt  of  Diversity 


New  Orleans,  Louisiana 

28  de  abril  al  3 de  mayo, 

1996 


Informes:  International  Reading  Association 
800  Barksdale  Road  P.O.Box  8139 
Newark,  Delaware  19714-8139 
1-800-302-731-1600,  ext.  216 
U.S.A. 
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Editorial 


Construccion  de 
lectores  y escritores 


El  placer  de  leer 


“Hablar”  en  la  escuela: 
iPara  qu6?...  ^Cbmo? 


Literatura  infantil 
y juvenil 


Libros  y revistas 


Informaciones 
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Mirta  Luisa  Castedo  (Argentina) 


Desarrollo  de  una  altemativa  de  trabajo  con  los  textos  en  el  aula  que  toma  cn  cuenta, 
fundamentalmente,  la  organization  de  proyectos  de  production  de  textos  reales  cn  contextos  reales. 


Isabel  Sole  i Gallart  (Espana) 

A partir  de  un  enfoque  amplio  de  la  ensenanza  de  la  lectura  cn  la  escuela,  que  comprcnde  ensenar 
a leer,  ensenar  a leer  para  aprcnder  y ensenar  a leer  para  leer,  se  proponen  estrategias  susceptibles 
de  fomentar  el  placer  de  leer. 

Maria  Elena  Rodriguez  (Argentina) 

El  aula  como  escenario  de  la  comunicacion  oral  y la  adquisicion  de  estrategias  interactivas 
vinculadas  con  el  desarrollo  de  la  competencia  comunicativa  oral  <le  los  ninos  en  el  entomo  escolar. 


Maria  Luisa  Leguizamon  (Argentina) 

Libros  recomendados  para  ninos  y adolesccntes. 


I 

i 

Enfoques  comunicacionales  en  la  ensefianza  dc  la  lengua. 

I 
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Entre  el  23  y el  25  de  agosto,  ya  sobre  el  cierre  de  este  numero  de  LECTURA  Y VIDA,  se  llev6  a 
cabo  el  Segundo  Congreso  de  las  Americas  de  Lectoescritura,  en  San  Josb  de  Costa  Rica,  con  la 
participacion  de  alrededor  de  550  educadores  provenientes  de  distintos  lugares  de  Estados  Unidos  y 
America  Latina.  Finalizado  el  mismo,  profesores  de  diversos  paises  dieron  a conocer  una  Declaracibn 
(que  incluiremos  en  el  numero  de  diciembre)  elaborada  durante  el  desarrollo  del  Congreso  en  la  cual, 
apoyados  en  los  principios  de  la  educacibn  integral,  se  convoca  a hacer  frente  a las  fuerzas  que  estan 
atentando  contra  la  educacibn  popular  en  America  y,  fundamentalmente,  en  la  America  Latina. 

Prevalecieron  en  este  Congreso  las  ponencias  orientadas  por  la  filosofia  del  “lenguaje  integral”, 
algunos  de  cuyos  miximos  portavoces  fueron  Yetta  y Kenneth  Goodman,  Barbara  Flores,  Adelina  Arellano- 
Osuna  y Esteban  Diaz.  Los  trabajos  expuestos  reflejaron,  espccialmente,  experiencias  de  aula,  en  las 
cuales  se  destacan  los  efectos  positivos  de  la  integracibn  curricular  y de  la  organizacibn  de  contextos 
alfabetizadores  que  aseguren  la  inmersibn  de  los  niftos  en  la  lengua  escrita,  a travbs  de  los  materiales 
impresos  que  usan  para  comuni carse  en  la  vida  “real”,  fuera  de  la  escuela.  Desde  la  6ptica  del  “lenguaje 
integral”,  se  resignificaron  algunos  principios  vygotskyanos,  considerados  de  interns  para  el  desarrollo  tern- 
prano  de  la  escritura  en  alumnos  de  la  escuela  primaria,  en  especial,  el  rol  del  maestro  en  la  creacibn  de  zonas 
de  desarrollo  prbximo  y en  la  preparacibn  de  ambientes  que  permitan  la  socializacibn  del  conocimiento. 

Si  bien  las  presentaciones  insertas  en  la  propuesta  del  “lenguaje  integral”  constituyeron  el  nucleo 
central  del  programa  de  este  Congreso,  numerosas  sesiones  se  instalaron  en  marcos  tebricos  diferentes, 
aunque  compartian,  en  su  mayoria,  la  orientacibn  constructivista.  A travbs  de  informes  de  investigacio- 
nes  acerca  de  distintos  aspectos  de  la  lectura,  la  escritura  y la  literatura  infantil,  en  zonas  urbanas  y 
rurales  y en  los  diferentes  niveles  y modalidades  de  la  educacibn;  puestas  al  dia  de  las  teorias  sobre  los 
procesos  de  adquisicibn  de  la  lengua  escrita;  programas  de  formacibn  docente;  y proyectos  de  promo- 
ci6n  de  la  lectura,  pudimos  tener  un  panorama  de  las  Hneas  de  acci6n  educativa  privilegiadas  en  los 
diferentes  paises  alii  representados. 

A nuestro  entender,  muchos  de  los  trabajos  de  este  Congreso,  pese  a la  enunciacibn  optimista  de 
algunos  de  los  discursos,  volvieron  a poner  en  evidencia  las  dificultades  que  encierra  el  hecho  de  conver- 
tir  un  objeto  cultural  y social  —la  lengua  escrita  y las  prbcticas  de  lectura  y escritura—  en  objcto  de 
enseflanza  sin  caer  en  udistorsiones,  simplificaciones  o estereotipos”. 

La  polbmica  se  instala  en  relacibn,  por  un  lado,  con  el  control  de  la  iransposicibn  didactica  y , por 
otro,  con  el  esclarecimiento  de  la  especificidad  de  una  Didactica  de  la  Lengua  que  supere  las  “concep- 
ciones  aplicacionistas”. 

LECTURA  Y VIDA,  como  espacio  de  reflexibn  critica,  reclama  ahoi  .i  nuevas  aportaciones  <>  jbre  la 
compleja  problenritica  de  la  transposition  didactica  de  los  contenidos  del  nrea  de  Lengua  y,  con  cl  fin  dc 
encuadrar  la  discusibn  y abrir  el  campo  a nuevas  propuestas,  retoma  aqui  alg^os  concept  os  esclarecedcros 
de  Delia  Lemer  expuestos  en  “Capacitacibn  en  servicio  y cambio  de  la  propuesta  didactica  vigente” 
(LECTURA  Y VIDA,  Aflo  15, 3,  setiembre  1994): 

“La  transposicion  didbctica  es  inevitable  — sosticne  Delia  Lemer — peio  debe  ser  rigurosamente 
controlada.  Es  inevitable  precisamente  porque  el  proposito  de  la  escuela  es  comunicar  el  saber,  porque 
la  intencibn  de  enseflanza  hace  que  el  objeto  no  pueda  aparecer  exactamente  bajo  la  misma  forma  ni  scr 
utilizado  de  la  misma  manera  que  cuando  csta  intencibn  no  existe,  porque  las  situacioncs  que  se  plantean 
deben  tomar  en  cuenta  los  conocimientos  previos  de  los  niflos  que  se  estin  apropiando  del  objeto  cn 
cuestion.  (Pero)  debe  ser  rigurosamente  controlada  (...)  serb  necesario  mantener  una  vigilancia 
epistemolbgica  que  garantice  una  semejanza  fundamental  entre  lo  que  se  ensefla  y el  objeto  o practica 
social  que  se  pretende  que  los  alumnos  aprendan.  (...)  El  control  de  la  transposicion  didactica  no  debe  ser 
una  responsabilidad  exclusiva  de  cada  maestro.  Es  responsabilidad  de  los  gobiemos  hacer  posible  la 
participacibn  de  la  comunidad  cientifica  en  esta  tarea  y es  responsabilidad  de  la  comunidad  cientifica 
velar  por  la  validez  de  los  objetos  dc  enseflanza  y por  la  pertinencia  de  los  “recortes”  que  se  haccn  al 
seleccionar  contenidos;  quienes  diseflan  los  curricula  deben  tomar  como  preocupacibn  prioritaria,  al 
formular  los  objetivos,  contenidos,  actividatles  y formas  de  evaluacibn,  que  dstos  no  desvirtuen  la  natu- 
raleza  dc  los  objetos  dc  conocimiento  que  se  pretende  comunicar;  el  equipo  dircctivo  y docente  de  cada 
institucibn,  al  establecer  acucrdos  sobre  los  contenidos  y formas  de  trabajo  cn  los  diferentes  grados  o 
riclos,  debe  evaluar  las  propuestas  en  funcibn  de  su  adecuacibr.  a la  naturaleza  y al  funcionamiento  cultu- 
ral — extracscolar — del  saber  que  se  intenta  enseflar.  Es  responsabilidad  de  cada  maestro  preveer  activi- 
dades  e intervenciones  que  uvorezean  la  prcsencia  en  cl  aula  del  objeto  de  conocimiento  tal  como  ha 
sido  socialmente  producido,  as!  como  reflexionar  sobre  su  prbctica  y efcctuar  las  rectificaciones  que 
resulten  nccesarias  y posiblcs.” 
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■ Jste  trabajo5  se  propone  desarrollar  algunas  conceptualizaciones  sobre 
practicas  didacticas  que  favorecen  la  construccion  de  escritores.1  Estas  reflexiones 
pedagogicas  intentan  sistematizar  algunos  elementos  presentes  en  el  desarrollo  de 
una  altemativa  de  alfabetizacion  con  ninos  entre  4 y 12  anos  en  la  que  venimos 
trsbajando  en  jardines  de  infantes  y escuelas  primarias  publicas  de  la  provincia  de 
Buenos  Aires  y de  la  ciudad  de  La  Plata,  pertenecientes  a sectores  de  poblacion 
que  abarcan  desde  ninos  en  situaciones  de  extrema  pobreza  hasta  clase  media. 

La  construccion  de  una  altemativa  de  trabajo  en  el  aula,  superadora  de  las  practi- 
cas habitual  es,  se  genera  a partir  de  considerar: 

♦ Desde  el  punto  de  vista  de  los  sujetos  de  aprendizaje,  la  necesidad  de  incluir 
fuertemente  las  ideas  de  los  ninos  y sus  transformaciones  sobre  los  objetos  de 
conocimiento  en  la  direction  de  saberes  socialmente  validos.  Esta  inclusion 
supone  que  las  conceptualizaciones  infancies  y la  organization  de  los  medios 
necesarios  parapermitir  su  transformation  en  las  situaciones  escolares,  consti- 
tuyen  un  componente  fundamental  de  las  practicas  aulicas. 

♦ Desde  el  punto  de  vista  del  objeto  de  conocimiento,  la  necesidad  de  respetar 
la  lengua  escrita  como  un  objeto  social  y cultural  que  se  desarrolla  a proposito 
de  la  necesidad  de  comunicacion  entre  las  personas.  Tal  perspectiva  implica  el 
piopbsito  de  implementar  situaciones  escolares  que  eviten  simplificaciones, 
distorsiones  y estereotipos  de  los  saberes  a ensenar  y,  al  mismo  tiempo, 
revaloricen  los  contenidos  “porque  su  apropiacion  por  parte  de  los  sectores 
populares  contribuye  a la  democratizacion  social...  en  tanto  que...  se  relacionen 
con  la  realidad  social,  proporcionando  a quien  se  apropie  de  ellos 

la  posibilidad  de  interpretar  dicha  realidad  desde  una  perspectiva  cientifica, 
promoviendo  su  eventual  transformacion’1  (Barco,  1 988). 
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♦ Desde  el  punto  de  vista  pedagogico,  la  necesi- 
dad  de  superar  una  vision  estatica,  acritica  y 
descontextualizada  de  la  ensenanza  con  vistas  a 
la  elaboracion  de  una  altemativa  qu?  considere 
“las  construcciones  que  se  gestan  en  las  aulas, 
desde  los  sujetos  y sus  practicas,  en  relation 
con  el  conocimiento,  mediados  por  los  modos 
de  ensenar  y los  modos  de  apropiacion  del  co- 
nocimiento desde  el  alumno  (Barco,  1989). 

En  sintesis,  como  senalan  Liliana  Tolchinsky 
y Ana  Tebero:ky  (1992),  el  objeto  de  la  ensenanza 
deberia  apuntar  a construir  altemativas  para  lograr 
que  los  ninos  “concienticen  las  restricciones,  re- 
glas,  norm  as  o convenciones”  que  gobieman  los 
objetos  de  conocimiento,  en  este  caso  la  lengua 
escrita,  para  poder  “decidir  activamente  a cudles 
sujetarse  y cuales  modificar”. 

Por  otra  parte,  es  un  elemento  central  de  nues- 
tra  concepcion,  la  consideration  de  que  cualquier 
transformacion  de  las  practicas  pedagogicas  y la 
solidaria  reorganization  de  sus  mar  cos  conceptua- 
les  requiere  de  un  proceso  de  elaboracion  colecti- 
va  de  grupos  de  docentes  e investigadores  que 
desarrollen  procesos  de  ensefianza-aprendizaje  en 
condiciones  reales.  Con  esto  queremos  referir  que, 
a nuestro  juicio,  la  naturaleza  de  la  ensenanza  no 
permite  elaboraciones  prescriptivas  derivadas  de 
experiencias  desarrolladas  fuera  de  los  ambitos 
escolares  y ajenas  a las  condiciones  reales  de  fun- 
cionamiento  de  las  instituciones.  Tales  desarrollos 
pueden,  sin  duda,  aportar  tanto  elementos  de  re- 
flexion conceptual  como  evidencias  emplricas  de 
invalorable  utilidad  para  proyectar  la  construction 
de  altemativas  didacticas.  Pero  no  es  suficiente  para 
una  transformacion  didactica,  sino  que  se  requiere 
de  una  implementation  aulica  y una  reflexion  co- 
lectiva  sobre  su  desarrollo  en  los  distintos  contex- 
tos  donde  las  mismas  se  suscitan.  En  las  conclu- 
siones  volveremos  sobre  estas  ideas. 

Si  bien  lo  central  de  este  trabajo  gira  en  tomo  a 
las  practicas  aulicas,  estimamos  conveniente  sena- 
lar  algunos  aspectos  que  hacen  al  contexto  de  las 
mismas. 

Un  lector-escritor  es  una  persona  que  necesita 
y desea  leer  y escribir  cotidiariamente  y que  sabe 
como  hacerlo.  El  “saber  como”  es  un  elemento 
central  para  mantener  la  actividad,  ya  que  nadie 
incrementa  aquello  que  le  resulta  dificil  sino  que 
tiende  a evitarlo  y,  en  lo  posible,  a abandonarlo. 
Asi,  lograr  ninos  que  se  relacionen  placentera  y 
g eficazmente  con  la  lengua  escrita  es  un  desafio  que 


la  escuela  debe  asumir  con  5a  intention  de  que  los 
sujetos  continuen  su  proceso  de  alfabetizacion  aun 
concluida  la  ensenanza  formal. 

Desechamos  la  idea  de  que  los  ninos  entran  a 
la  escuela  sin  saber  leer  y escribir  en  absoluto  y 
que  es  en  los  primeros  grados  de  la  escolaridad 
cuando  lo  logran,  a partir  de  lo  cual  “ya  saben” 
para  toda  la  vida.  Por  el  contrario,  creemos  que  las 
instituciones  educativas  pueden  y deben  ensefiar  a 
leer  y escribir  siempre,  desde  el  preescolar  hasta  la 
universidad.  Una  de  las  principales  responsabili- 
dades  de  la  education  formal  es  garantizar  que  las 
personas  comprendan  lo  mejor  posible  mensajes 
cada  vez  mas  complejos,  extensos  y especificos. 
Sin  duda,  hay  un  momento  clave  en  que  los  niiios 
se  apropian  de  la  convencionalidad  aJfabetica  del 
sistema  de  escritura  (muy  dificil  de  precisar  en 
edad,  que  podria  oscilar  entre  los  4/5  a los  7/8 
anos),  pero  la  ensenanza  de  la  lengua  escrita  no 
comienza  ni  se  detiene  en  ese  periodo. 

A nuestro  juicio,  el  problema  que  la  escuela 
debe  plantearse  es  como  hacer  para  que  en  su 
ambito  los  ninos  se  mantengan  activos,  es  de- 
cir,  ley  end  oy  escribiendo.  Debe  pregun  tarse,  ade- 
mas,  como  hacer  para  que  a traves  de  esta  ac- 
tividad dominen  progresivamente  la  lengua 
escrita,  es  decir,  realicen  las  acciones  efectivas 
e interiorizadas  que  les  perm  i tin  comprender- 
la  y comprender  progresivamente  su  propia  ac- 
tividad, coordinandola  con  la  de  los  otros. 

Contextos  en  los  que  se 
construyen  lectores  y escritores 

Si  bien  solo  vamos  a desarrollar  la  idea  de  cons- 
truccion de  lectores  y escritores  desde  el  aula,  re- 
sulta indispensable  senalai  la  importancia  de  los 
contextos  que  contienen  las  practicas  del  aula  y 
que,  por  lo  tanto,  inciden  en  ella. 

En  efecto,  hoy  esta  abrumadoramente  demos- 
trado  que  los  nifios  ingresan  a la  escuela  con  co- 
nocimientos  sobre  la  lengua  escrita  que  adquieren 
en  las  diversas  practicas  culturales  en  las  que  parti- 
cipan  (Ferreiro  y Teberosky,  1979;  Ferreiro  y 
Gomez  Palacio,  1982;  Tolchinsky  y Levin,  1987; 
Pontecorvo  y Zucchermaglio,  1988;  Teberosky] 
1991).  Se  sabe  tambien  que  esos  conocimientos 
se  siguen  elaborando  tanto  dentro  como  fuera  de 
la  institution  escolar.  Ahora  bien,  desde  la  pers- 
pectivapedagogica  resulta  importante  realizar  una 
atenta  y sistematica  observation  sobre  las  practi- 
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cas  donde  los  nifios  leen  (o  int'entan  leer)  y escri- 
ben  (o  intentan  escribir)  fuera  de  la  escuela,  con  el 
objeto  de  partir  de  situaciones  en  las  cuales  ellos 
tengan  una  clara  experiencia  anterior,  aun  desde  la 
oralidad.  Se  aseguraria  asi,  al  menos  en  parte,  la 
posibilidad  de  una  comuni  cation  inicial.  Nos  refe- 
rimos  a que  es  deseable  que  en  las  propuestas  ini- 
ciales  nos  apoyemos  en  textos  qae  puedan  ser  sig- 
nificados  claramente  por  los  nifios  en  funcion  de 
que  han  construido  ciertos  esquemas  en  sus  prac- 
ticas  extraescolares.  Tenemos  experiencia  en  sec- 
tores  poblacionales  con  altos  indices  de  fracaso 
escolar  donde  las  propuestas  que  han  tenido  “exi- 
to”  con  los  nifios  distan  mucho  de  ser  las  que  tra- 
dicionalmente  se  les  ofrecea  Una  antologla  de  can- 
tos de  las  hinchadas  de  los  equipos  de  futbol  fue, 
para  un  grupo  de  ler.  grado,  un  texto  que  permitio 
aprender  y ensefiar  la  lengua  escrita  durante  varios 
meses.  En  otro  grupo,  integrado  por  hijos  de 
inmigrantes  intemos  y de  paises  limitrofes,  la  tarea 
se  organizo  en  tomo  a un  recetario  de  comidas 
tipicas  de  las  regiones  de  origen  de  las  familias, 
que  eran  “relatadas”  por  las  madres  o abuelas 
de  los  nifios  y luego  transformadas  en  textos 
escritos. 

Ademas,  existen  ciertos  problemas  que  es  in- 
dispensable abordar  desde  la  perspectiva 
institucional.  Una  escuela  necesita  de  una  perma- 
nente  problematizacion  y reformulacion  colectiva 
de  su  curriculum  real. 

La  dimension  institucional  es  el  espacioprivilegia- 
do  del  curriculum,  toda  vez  que  es  en  la  institution 
educativa  donde  se  concreta  la  sintesis  de  elemen- 
tos  culturales  que  conform  an  una  determinada  pro- 
puesta  academico-politica  (De  Alba,  1991). 

Maestros  aislados  en  aulas  cerradas  no 
pueden  resolver  problemas  que  les  son  comu- 
nes  en  tanto  atraviesan  el  tiempo  y el  espacio 
de  sus  aulas.  Existen  por  lo  menos  dos  aspectos 
de  las  practicas  cotidianas  que  deberian  ser  anali- 
zados  colectiva  y permanentemente. 


El  primero  se  relaciona  con  los  contenidos 
que  efectivamente  se  estan  ensefiando  a los  nifios, 
es  decir  con  la  selection  de  saberes  a ensefiar.  En 
este  proceso,  Uamado  de  transposicion  didactica 
(Brouseau,  1986),  es  frecuente  que  se  omitan 
saberes  significativos  y que  se  “deformen”  otros. 
Como  un  ejemplo  de  lo  primero  se  podria  citar  la 
casi  total  ausencia  de  la  ensefianza  de  la  produc- 
tion escrita  de  un  texto  cientifico,  del  tipo  de  los 
informes  de  experiencias  o de  fusion  de  lecturas 
en  toda  la  escolaridad  primaria.  Como  ejemplo  de 
deformation,  en  nuestro  medio  es  muy  frecuente 
ensefiarle  a los  nifios  que  para  saber  colocar  la  pun- 
tuacidn  correcta  de  un  texto  hay  que  atender  a las 
pausas  de  la  lengua  oral  (lo  cual  es  erroneo  en  Cas- 
tellano). 

El  segundo  aspecto  que  requiere  de  una  ela- 
boration colectiva  se  relaciona  con  las  modalida- 
des  pedagogicas  de  transmision  de  los  conoci- 
mientos.  Es  necesario  asegurar,  lo  mas  posible, 
cierta  uniformidad  de  los  contratos  didacticos  que 
se  plantean  a los  nifios.  Estas  cuestiones  deben  ser 
planteadas  instituch-nalmente  porque  se  corre  el  ries- 
go  de  trasmitir  saberes  contradictorios  o incomple- 
tos  y exigir  a los  nifios  una  adaptation  permanente  a 
contratos  conflictivos  entre  si. 

Ademas,  creemos  que  es  central  plantearse  la 
elaboration  de  proyectos  institucionales  que,  por 
un  lado,  promuevan  actos  significativos  de  lectura 
y escrituray  por  otro  canalicen  diferentes  intereses 
y capacidades  de  los  nifios.  Nos  referimos  a pro- 
yectos de  periodismo  escolar,  inte'cambio  episto- 
lar,  clubes  de  teatro  o club  de  abuelos  narradores, 
que  colaboran  en  el  mantenimiento  de  un  ambiente 
alfabetizador  (ademas  de  las  acciones  indispensa- 
bles  en  la  sala  de  aul? y 

Las  consideraciones  que  acabamos  de  realizar 
nos  parecen  indispensables  para  que  las  tareas  a 
desarrollar  en  el  aula  resulten  verdaderamente  ade- 
cuadas. 

En  sintes’s. 
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Caracterizacion  de  la  ensenanza 
habitual  y la  necesidad  de  su 
transformacion 

Alfabetizamos  para  lograr  ninos  conscientes 
de  un  mundo  atravesado  por  la  escritura,  po- 
derosos  por  ser  capaces  de  dominarla  y Feli- 
ces por  ser  capaces  de  disfrutarla.  Cabe  pre- 
guntamos  si  de  la  manera  en  que  ensenamos,  ten- 
demos  a la  realization  de  tales  objetivos.  Desde 
nuestraperspectiva,  creemos  ver  algunos  datos  que 
panscieran  indicar  que  no  los  logramos  o,  al  me- 
noi,  que  no  los  logramos  totalmente. 

En  principio,  digamos  que  existe  una  aprecia- 
cion  subjetiva  general,  corroborada  por  datos  es- 
tadisticos,  segun  la  cual  los  resultados  obtenidos 
en  la  escolaridad  primariano  son  10s  esperados  ni 
deseados.  Lo  dicen  todos  los  investigadores  que 
estudian  el  problema  en  la  actualidad  y lo  reafir- 
man  casi  todos  los  docentes  en  toda  reunion  o 
conversation  informal. 

De  hecho,  se  puede  diferir  en  el  momento  de 
interpretar  las  causas  (la  familia,  la  situation  eco- 
nomica, la  ensefianza...)  pero  todos  coinciden  a la 
hora  de  sefialar  las  deficiencias.  El  vinculo  quo 
usual  mente  tenemos  los  adultos  con  la  lengua  es- 
crita  es  otro  elemento  que  nos  muestra  algun  fiin- 
cionamiento  no  deseable.  Nos  referimos  a adultos 
como  nosotros  que,  por  lo  menos,  pasamos  unos 
quince  afios  en  instituciones  educativas:  casi  to- 
dos  presentamos  una  resistencia  mas  o menos  im- 
portante  a utilizar  la  lengua  escrita,  no  solo  porque 
leemos  poco  sino  fundamentalmente  porque  escri- 
bimos  menos  (una  nota  de  diez  renglones  para  so- 
licitar  algo  puede  insumimos  unos  cuantos  borra- 
dores  unidos  a la  sensation  de  no  haber  logrado  la 
suficiente  claridad  en  el  pedido;  del  mismo  modo, 
la  contestation  de  una  carta  informal  puede 
requerimos  varios  meses  de  espera  hasta  afrontar 
la  aventura  de  construir  una  respuesta  creativa...). 
La  experiencia  de  analizar  escritos  de  profesiona- 
les  (medicos,  abogados,  ingenieros  y tambien  maes- 
tros)  no  puede  menos  que  alertamos  sobre  lo  poco 
que  se  usan  los  conocimientos  ortograficos  y gra- 
maticales  que  se  suponen  han  sido  enseftados  en 
la  escuela  primaria  y reforzados  en  la  secundaria. 
Tomamos  estos  ejemplos  porque  es  bastante  usual 
que  se  invoque  como  causa  de  deficiencias  en  la 
lecturao  la  escritura  la  falta  de  estimulo  de  la  fami- 
lia, las  limitaciones  intelectuales,  la  ausencia  de  un 
medio  social  que  favorezca  el  uso  de  la  escritura. 
8 Seguramente  todos  estos  factores  tienen  un  peso 


importante,  pero  tambien  es  seguro  que  los  profe- 
sionales  no  presentan  carencias  intelectuales  signi- 
ficativas  ni  ausencia  de  estimulos  sociales.  Tal  vez 
existe  algo  en  nuestras  historias  escolares  que  co- 
labora  con  la  dificultad  de  relacionamos  placente- 
ray  correctamente  con  la  lengua  escrita.  Si  esto  es 
asi  en  nuestro  medio,  cuanto  peor  serd  con  aque- 
llas  personas  que  se  vinculan  con  la  escritura  casi 
exclusivamente  a traves  de  la  experiencia  escolar. 
Los  unos  y los  otros  son  nuestros  alumnos... 

Si  estos  son  los  resultados,  cabe  preguntamos 
cuales  fueron  los  procesos. 

La  ensenanza  escolar  pone  enfasis  en  un  anali- 
sis  gramatical  centrado  en  la  aplicacion  de  con- 
ceptos  pre-elaborados  por  el  adulto.  De  esta  ma- 
nera, los  primeros  contactos  del  nifio  con  el  apren- 
dizaje  sistematico  de  la  gramatica  consisten 

en  dar  nombres  a las  distintas  funciones 
involucradas  en  la  oracion,  a partir  de  una  ensenan- 
za mecanica  de  definiciones  que  en  ningun  tnomen- 
to  toma  en  cuenta  el  conocimiento  sobre  la  lengua 
que.el  nino  ha  construido  espontaneamente.  Al  mis- 
mo  tiempo,  la  escuela  deja  de  lado  las  actividades 
comunicativas  que  son  el  unico  medio  posible  para 
contribuir  al  desarrollo  del  lenguaje,  el  unico  con- 
texto  en  el  que  la  reflexion  gramatical  adquiere  sen- 
tido  (Lemer,  1987). 

Compartimos  tal  caracterizacion  porque  las 
observaciones  realizadas  en  nuestro  medio  escolar 
nos  permiten  concluir  que  se  enseftan  definicio- 
nes, ejemplos  de  las  definiciones  y se  pide  que  se 
apliquen  las  definiciones;  se  trabaja  sobre  oracio- 
nes,  palabras  o conjuntos  de  oraciones  carentes 
de  contextos  de  comunicacibn  real  (es  deck,  las 
“redacciones”  o “composiciones”),  se  copian  tex- 
tos  de  otros,  se  escribe  lo  que  el  maestro  dicta,  se 
iee  y se  escribe  para  que  el  maestro  evalue. 

La  caracterizacion  de  la  ensenanza  que  Delia 
Lemer  hizo  en  Venezuela  hace  algunos  afios  y que 
tomamos  como  propia  para  nuestras  actuales  es- 
cuelas  podria  tambien  aplicarse  a las  aulas  por  las 
cuales  nosotros  transitamos  como  alumnos,  y po- 
dria extenderse  no  solo  a la  gramatica  sino  a casi 
todos  los  contenidos  de  lengua.  Tal  grado  de  ge- 
neralidad  no  hace  mas  que  hacemos  pensar  que 
estas  prdcticas  pedagogicas  no  son  el  producto 
de  la  intention  o las  limitaciones  de  algunos 
docentes.  En  realidad,  nos  parecen  el  resultado  de 
concepciones  lingiiisticas,  psicologicas,  sociales 
y pedagogicas  lo  suficientemente  afianzadas  como 
para  permanecer  en  el  tiempo  y atravesar  los  espa- 
cios  geograficos. 


Afortunadamente,  la  practica  pedagogica, 
como  cualquier  practica  social  no  es  atemporal  ni 
aespacial.  Tiene  historia  y,  en  consecuencia,  es 
transformable:  no  siempre  fuf;  asi  y en  el  fiituro 
puede  ser  distinta. 

Un  replanteo  de  la  ensefianza  de  la  lengua  tiene 
sentido  en  funcion  de  una  reformulation  de  los 
objetivos  del  area.  Hasta  las  primeras  decadas  de 
nuestro  siglo,  estaba  muy  claro  a lo  que  se  aspira- 
ba:  paratodos  los  individuos,  un  aprendizaje  rudi- 
mentario  e instrumental  de  la  lecturay  la  escritura; 
para  un  sector  minoritario,  la  reflexion  formal  so- 
bre  el  lenguaje,  la  adquisicion  de  una  normativa 
precisa  sobre  el  “buen  decir”  y el  “escribir  bien”. 
Una  actitud  positivista  coherente  impregnaba  tanto 
la  concepcion  social  como  la  pedagogica.  Repeti- 
cion  o “machaque”  para  lograr  la  incorporacion 
de  una  lengua  formal  y estandar  impecable,  ele- 
mento  constituyente  y distintivo  de  la  pertenencia 
a un  grupo  social  o de  la  aspiration  de  pertenencia 
al  mismo.  Para  el  sector  social  al  que  se  destinaba, 
la  metodologia  parecia  indudablemente  eflcaz.  Sin 
embargo,  la  incorporacion  masiva  de  otros  secto- 
res  sociales  a la  escuela  publica  demostro  la  inca- 
pacidad  para  asimilarlos  exitosamente. 

Hoy,  el  problema  es  muy  distinto  porque  son 
otros  los  actores,  porque  nuestros  objetivos  tam- 
bien  son  otros  y porque  sabemos  mucho  mas  acer- 
ca  de  la  lengua  escrita  como  objeto  de  conoci- 
miento  y de  las  posibilidades  de  construccion  que 
los  ninos  pueden  desarrollar  sobre  la  misma.  No 
criticamos  las  actividades  escolares  habituales  y 
proponemos  actividades  diferentes  porque  “nos 
gustan  m&s”  o “resultan  mas  divertidas  y entreteni- 
das”  Lo  hacemos  porque  estamos  convencidos 
de  que  lo  que  fue  funcional  a un  sector  social,  y a 
los  objetivos  que  en  un  momento  historico  se  for- 
mularon,  no  lo  es  hoy  para  todos  los  ninos  y para 
los  objetivos  que  actualmente  nos  planteamos.  No 
queremos  un  aprendizaje  rudimentario  e instrumental 
para  la  mayoria  de  los  nifios  y uno  reflexivo  e inte- 
gral para  un  sector  minoritario.  Queremos  que  to- 
dos  puedan  acceder  a un  conocimiento  pensado, 
elaborado  y reflexionado.  Que  no  sea  necesario 
“machacar”  porque  el  conocimiento  verdadero  se 
usa  cada  vez  que  nos  comunicamos  y lo  recorda- 
mos  porque  lo  necesitamos.  Que  no  sea  necesario 
imponer  porque  interesa,  e interesa  porque  signifi- 
ca  algo  para  el  sujeto  que  aprende. 
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Practicas  de  aula  en  la 
construccion  de  lectores 
y escritores 

Vamos  a referimos  al  trabajo  pedagogico  para  la 
formulation  de  escritores  y al  lugar  que  ocupa  la  lec- 
tura  para  Uegar  a ser  un  buen  escritor.  No  informa- 
mos  aqui  sobre  el  trabajo  especifico  para  ensefiar  la 
lectura  ni  sobre  el  desarrolio  de  la  lengua  oral  en  sus 
vinculaciones  con  la  textualidad,  los  cuales  son, 
sin  duda,  elementos  constitutivos  de  una  propuesta 
didactica,  pero  no  seran  abordados  en  esta  exposition. 

Nuestro  discurso  se  organizara  en  tomo  a al- 
gunos  conceptos  didacticos,  es  decir,  ideas  que 
intentan  dar  respuestas  a los  problemas  que  plan- 
tea  la  ensefianza,  construidos  en  la  planificacion,  la 
puesta  en  aula,  la  evaluation  y la  reorganization  de 
situaciones  pedagogicas.  Apoyaremos  nuestras 
afirmaciones  en  algunos  ejemplos  tornados  de  los 
datos  obtenidos  en  esos  contextos:  registros 
etnograficos  de  clases,  producciones  de  textos  y 
escritos  de  los  nifios  relativos  a reflexiones 
metalingulstic&s. 

Principios  orientadores  del  planteo  y 
desarrolio  de  las  situaciones  pedagogicas 

Consideramos  que  el  planteo  y desarrolio  de  las 
situaciones  pedagogicas  esta  guiado  por  ciertos 
principios  que  podrian  sintetizarse  en: 

► 1°.  Plantear  problemas.  Es  decir  plantear  una 
situation  para  la  cual  los  nifios  no  poseen  todos 
los  conocimientos  ni  todas  las  estrategias  necesa- 
rias  parapoder  resolverlo  integramente.  Su  resolu- 
tion genera  la  necesidad  de  coordinar  o resignificar 
conocimientos  anteriores,  construir  nuevos  cono- 
cimientos y desarrollar  estrategias. 

Un  problema  no  es  la  aplicacion  de  un  con- 
cepto  elaborado  por  otro.  P.e.,  dar  la  definicion  de 
verbo  y subrayar  los  verbos  de  un  parrafo  o dar  la 
definicion  de  adjetivo  y completar  oraciones  con 
adjetivos. 

Plantear  problemas  de  escritura.  Significa: 

l Un  problema-macro,  que  genera  la  necesi- 
dad de  resolver  muchas  cuestiones  para  arribar  al 
fin.  P.e.,  tomar  un  cuento  fantastico  de  terror  para 
transformarlo  en  un  cuento  realista  al  estilo  de  un 
autor  elegido;  escribir  un  afiche  para  informar  a los 
padres  que  se  los  invita  a part:  oar  en  juegos  para 
festejar  el  Dia  del  Nino  y que  tieri.^n  que  traer  algu-  3 

nos  elementos;  escribir  la  entrevista  que  un  grupo  9 
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hizo  a un  abuelo  para  compartir  la  informacion  con 
otro  grupo  que  entrevisto  a otro  abuelo... 

♦ Problemas  menores  generados  en  el  trans- 
curso  de  la  elaboracion  del  problema  macro.  P.e., 
que  tiempos  verbales  son  mas  adecuados  para  que 
el  cuento  resulte  mas  verosimil  al  lector;  cual  es  la 
informacion  que  es  indispensable  transmitir  en  el 
afiche  y cual  es  la  que  serviria  para  convencerlos; 
cuales  son  las  marcas  (signos)  que  es  indispensa- 
ble colocar  y donde,  para  que  los  chicos  que  leen 
la  entrevista  sepan  que  es  lo  que  dijo  el  abuelo  y 
que  preguntaron  los  chicos. 

+ 2°.  Organizar  proyectos  de  produccion  de 
textos  reales  en  contextos  reales.  Un  proyecto 
de  produccion  de  un  texto  real  en  un  contexto  de 
comunicacion  real  es  nuestra  uni  dad  de  trabajo  pe- 
dagogico.  Es  decir,  el  conjunto  de  situaciones  du- 
rante las  cuales  el  docente  tiene  posibilidad  de  en- 
sefiar  y los  nifios  tienen  posibilidad  de  aprender 
los  contenidos  seleccionados. 

► 3°.  Seleccionar  la  mayor  variedad  posible  de 
textos  a fin  de  que  el  docente  tenga  oportunidad 
de  ensefiar  y los  nifios  tengan  oportunidad  de  apren- 
der la  mayor  cantidad  de  contenidos  y la  reformu- 
lation de  los  mismos  en  diferentes  contextos  lin- 
giiisticos  y comunicacionales. 

Todos  los  textos  tienen  una  serie  de  compo- 
nentes  que  los  estructuran  como  tales,  que  los  di- 
ferencian  entre  si  y que  los  asemejan  entre  si.  Es- 
tos  componentes  lingiiisticos  son  contenidos  a 
desarrollar  con  los  ninos,  p.e.,  la  funcion  o 
intencionalidad  del  lenguaje,  la  trama  discursiva,  la 
superestructura  textual,  los  recursos  de  cohesion, 
opciones  enunciativas,  sistema  lexical,  puntuacion, 
las  estructuras  oracionales  y el  sistema  de  repre- 
sentation (incluida  la  ortografia). 

Una  variada  selection  de  los  textos  a desarro- 
11a*  con  los  ninos  permite  que  estos  componentes 
comunes  y diferenciales  puedan  ser  reelaborados 
a proposito  de  cada  tipo  (Anexo  1). 

1 4°.  Generar  situaciones  pedagogicas  que  con- 
tent plan  la  posibilidad  de  aproximaciones  su- 
cesivas  a los  contenidos  lingiiisticos.  En  un 
doble  sentido:  a lo  largo  de  la  escolaridad,  volvien- 
do  sobre  los  mismos  problemas  para  resigrtificarlos 
y en  el  interior  de  un  proyecto  porque  es  posible 
pensar  un  texto,  proyectarlo,  escribirlo  y reescribirlo 
varias  veces  (Anexo  2). 

► 5°.  Generar  situaciones  pedagogicas  donde 
resulte  necesario  que  los  ninos  expliciten  sus 
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competences  lingiiisticas  y comunicativas, 
donde  puedan  confrontarlas  con  las  ideas  de  otros 
ninos,  del  docente  y de  modelos  textuales  para 
transformarlas  en  otras  mas  proximas  a la 
convencionalidad  de  los  textos.  Una  situacion  de 
ensefianza  debe  incluir  tambien  la  elaboracion  de 
certezas  colectivas  que  constituyen  trabajos  de 
sistematizacion  deconocimientos  compartidos.  La 
sistematicidad  en  la  elaboracion  de  estos  conoci- 
mientos  nos  parece  un  elemento  central  del  apren- 
dizaje  escolar  que  lo  diferencia  de  otras  experien- 
cias  no  aulicas  donde  los  nifios  pueden  “apren- 
der” asistematica  y espontaneamente  (Anexo  3). 

En  sintesis. 


iCbMO  PRESENTAR  Y DESARROLLAR  smj  ACIONES 

PEDAGOGICAS?  ; 

i 

• Planteando  problemas  \ 

• Organizando  proyectos  de  produccion  de  textos 

reales  en  contextos  reales  ; 

• Seleccionando  la  mayor  variedad  posible  de 
textos 

• Organizando  situaciones  que  permitan  , 

aproximaciones  sucesivas  a los  contenidos 

• Organizando  situaciones  que  permitan: 

I la  explicitacion  de  las  ideas  de  los  ninos 
I la  confrontacion  con  pares  y modelos 
I la  consecuente  transformation 
I la  sistematizacion  colectiva 


Desarrollo  de  proyectos 
de  escritura 

Nuestra  unidad  de  trabajo  pedagogico  es  un  pro- 
yecto grupal  de  escritura  de  un  texto  real  en  una 
situacion  de  comunicacion  real.  Esta  idea  no  es 
nuevaen  pedagogia  En  la  decadadel  '20  C.  Freinet 
yaproponia  la  utilization  de  la  imprenta,  el  perio- 
dico  escolar,  la  correspondencia  interescolar  y las 
“conferencias”.  Sostenia  que  las  clases  se  organi- 
zaran  en  base  a la  elaboracion  de  los  textos,  su 
correccion  y su  impresion  definitiva.  Pero  no  in- 
cluia  estas  actividades  como  complementos  inte- 
resantes  o motivadores  para  el  nifio  sino  que  las 
consideraba  la  entrafia  misma  de  la  ensefianza 
(Freinet,  1973). 

Escribir  un  pcriodico  constituye  una  opcracion  de 
la  intcligcncia  muy  difcrcntc  a cnncgreccr  un  cua- 
demo  escolar.  Porque  no  existe  expresion  sin 
interlocutores...  (Kaplun,  citando  a Freinet,  1992). 


Con  mayores  o menores  coincidencias,  mu- 
chos  son  los  autores  que  sostienen  actualmente  la 
necesidad  de  organizar  la  ensenanza  de  la  lengua 
escritabajo  esta  modalidad.  D.  Lemer  (1987)  ar- 
gumentaque: 

El  principio  relacionado  con  la  funcion  social  de  la 
lengua  cscrita  implica  la  necesidad  debrindar  al  nino 
las  oportunidades  de  acceso  a todo  tipo  de  material 
escrito.  Por  esta  razon,  durante  la  experiencia  pe- 
dagogica  que  llevamos  a cabo,  los  cuentos,  perio- 
dicos,  revistas,  cancioneros,  libros  informativos  no 
escolares,  libros  con  instrucciones  para  la  realiza- 
tion de  juegos  y trabajos  manuales,  recetarios  de 
cocina,  poesias,  adivinanzas,  recipes  medicos,  co- 
rrespondencias,  y todo  tipo  de  material  escrito  sig- 
nificativo,  entro  por  las  pucrtas  del  aula  para  ocu- 
par  el  lugar  que  le  correspondia  en  la  escuela. 

Aun  desde  una  perspectiva  algo  diferente,  D. 
Graves  (1992)  coincide  en  que 

la  lectura  y la  escritura  son  actos  sociales,  en  los 
que,  juntos,  alumnos  y maestros  comparten  libros 
y autores  y disfrutan  componiendo  textos  de  diver- 
sos  generos. 

Son  importantes  los  aportes  de  J.Jolibert  al 
desarrollo  de  esta  altemativa  de  trabajo  pedagogi- 
co,  por  la  sistematizacion  didactica  y linguistica 
que  la  misma  plantea  en  las  obras  publicadas  en 
nuestro  medio  ( 1 99 1 ).  La  autora  expresa:  “Nuestra 
estrategia  solo  puede  inscribirse  en  el  marco  de 
clases  cooperativas  en  las  que  la  pedagogia  de  pro- 
yectos  lleva  a la  actividad”  y mas  adelante 

Un  modulo  (proyecto)  es  un  trabajo  a lo  largo  del 
tiempo.  Se  lleva  a cabo  en  numerosas  sesiones,  ela- 
boradas  cada  vez  con  mayor  precision  y no  inter- 
cambiables.  Segun  el  tipo  de  texto  trabajado  y sc- 
gun  las  disponibilidades  y las  urgencias  de  las  cla- 
ses, estas  sesiones  pueden  realizarse  cn  dos  dias  o 
en  una  semana  o al  contrario,  extenderse  a lo  largo 
de  un  mes,  de  un  trimestre  (la  novela  corta)  o in- 
cluso  durante  todo  el  ano  (poemas). 

Nosotros  mismos  hemos  sostenido  este  tipo 
de  trabajo,  que  hoy  organizamos  mas  integralmente, 
en  publicaciones  anteriores  (Kaufman,  Castedo, 
Molinari,  Teruggi,  1988;  Castedo,  1989;  Castedo, 
1991). 

Un  proyecto  es  una  macrosituacion  de  ense- 
fianza  en  el  transcurso  de  la  cual  el  docente  organi- 
zay  plantea  las  situaciones  de  clase  que  permitiran 
a los  nihos  aproximarse  a un  tipo  textual  para  apro- 
piarse  de  sus  caracteristicas  constitutivas.  Esta 
apropiacion  comprende  tanto  el  “saber  decir”  acer- 


ca  del  texto  (p.e.,  “se  usa  la  coma  para  enumerar”, 
“las  palabras  que  son  de  la  misma  familia  Uevan  las 
mismas  letras”,  “los  cuentos  tienen  que  tener  un 
problema  dificil  de  resolver”)  como  el  “saber  ha- 
cer”  ese  tipo  de  texto  en  este  caso  saber  escribirlo. 
(Por  supuesto  que  el  termino  saber  esta  empleado 
en  el  sentido  de  una  aproximacion  sucesiva,  no  en 
el  sentido  de  apropiacion  acabada.) 

Se  trata  de  una  serie  de  situaciones  unificadas 
por  una  finalidad  conocida  y compartida  por  todo 
el  grupo.  (P.e.:  poder  Uegar  a escribir  cuentos  de 
monstruos,  poder  desgrabar  una  entrevista  de  ma- 
nera  que  el  otro  pueda  leerla,  decorar  la  escuela 
para  una  fecha  patria  para  la  cual,  entre  otras  co- 
sas,  se  va  a hacer  un  periodico  de  la  epoca  colo- 
nial.) 

Una  vez  que  el  docente  propone  un  proyecto 
y logra  compartir  con  los  nifios  una  finalidad  cons- 
ciente  para  todos,  planifica  las  situaciones  para  lo- 
grarlo.  Estas  situaciones  de  ensenanza  no  son  inter- 
cambiables.  estan  pensadas  como  una  secuencia 
necesaria  para,  a partir  de  un  abordaje  global  de  la 
problematica  textual,  ir  desagregando  algunos  con- 
tenidos  mas  recortados  a trabajar  con  los  nihos 
que  permitan  reelaborar  aspectos  parciales  que  se 
visualizan  como  dificultades  comunes,  para  des- 
pues volver  al  texto  y resolver  esos  problemas. 

Esto  significa  que  cada  una  de  las  situaciones 
de  ensenanza  que  forman  parte  de  un  proyecto  no 
son  ejercicios  o tareas  que  los  chicos  tienen  que 
realizar  para  cumplir  con  la  maestra  y completar  el 
cuademo  o la  carpeta.  La  maestra  plantea  situacio- 
nes y atiende  los  problemas  que  los  ninos  no  pue- 
den resolver  por  si  solos  al  escribir  cada  tipo  de 
texto.  Esto  implica  que  Iaplanificacion  inicial  de  la 
secuencia  de  situaciones  del  proyecto  esta  perma- 
nentemente  sujeta  a modificaciones  provenientes 
de  nuevos  problemas  que  se  vayan  planteando,  di- 
ficultades que  vayan  desapareciendo  a traves  de 
situaciones  planteadas  con  otros  objetivos  y 
reformulaciones  constantes  que  los  ninos  van  pro- 
poniendo. 

Por  ultimo,  es  necesario  senalar  como  carac- 
teristica  distintiva  de  un  proyecto  (que  lo  diferen- 
cia  del  ejercicio  escolar)  su  condition  de  resolu- 
tion compartida.  Mas  alia  de  que  el  texto  en  cues- 
tion  se  escriba  individual,  colectivamente  o por 
equipos,  el  proyecto  es  un  proceso  de  elaboration 
colectivo  de  los  nihos  con  su  docente.  Su  sentido 
es  el  de  un  coinpromiso  constante  por  construir 
cercezas  compartidas  y por  discutir  las  incertezas 
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que  permitiran  a todos  comprender  el  texto  y com- 
prenderse  mejor  entre  pares  para  realizar  la  tarea 

Algunos  nifios  explican  muy  bien  esta  idea. 
Durante  un  trabajo  con  diaiogos  (citado  en  el  Anexo 
3)  se  registro  el  siguiente  intercambio: 

Docente:  * — ^Queres  comenzar  a decimos  que  ave- 
riguo  tu  equipo? 

Nino  1:  — Yo  no  quiero  empezar  porque  no  se  si 
esta  bien,  que  empiece  otro. 

Nino  2:  — No  importa,  todos  averiguamos  algo,  es 
para  que  ahora  sepamos  lo  de  todos. 

En  otra  ocasion,  tambien  de  un  4°  grado  se 
realizaba  una  sistematizacion  sobre  los  elementos 
que  caracterizan  los  cuentos  de  terror 

(La  docente  escribe  en  el  pizarron  mientras  los 
nifios  die  tan.) 

Nino  1 : — Hay  cemcnterios. 

Nino  2:  — Hay  niebla. 

Nino  3 : — Hay  niebla  y otras  cosas,  que  no  te  dejan 
ver  bien. 

Nino  4:  — Eso,  que  no  se  puede  ver  bien. 

(Docente  anota  "no  se  puede  ver  bien  ”.) 

Nino  3:  — Pero  eso  lo  dije  vo. 

Nino  5:  — No  importa  quien  lo  dijo,  ahora  es  de 
todos. 


Momentos  del  desarrollo 
de  un  proyecto 

A traves  del  desarrollo  de  proyectos  sobre  distin- 
tos  tipos  de  textos,  desde  las  salas  de  4 afios  hasta 
7°  grado  (12  anos),  hoy  estamos  en  condiciones 
de  conceptualizar  algunos  momentos  didacticos 
comunes. 

Podemos  identificar  una  primera  fase  carac- 
terizada  por  un  abordaje  global  del  texto  a produ- 
ct. Es  un  momento  donde  se  plantean  situaciones 
en  las  cuales  los  nifios  leen,  escuchan,  dictan,  es- 
criben,  critican  y corrigen  el  texto  como  totalidad, 
sin  desagregar  contenidos  linguisticos  especificos. 
Por  sobre  la  diversidad  de  situaciones  podemos 
sefialar  algunas  que  nos  parecen  basicas  o ineludi- 
bles  en  esta  fase. 

Especialmente  cuando  se  produce  un  texto  in- 
formativo,  y a veces  tambien  apelativo,  este  mo- 
mento inicial  incluye  el  estudio  de  realidades 
referendaies  (p.e.,  un  informe  sobre  los  cambios 
de  estado  de  la  materia  o un  folleto  sobre  la  histo- 
riade  la  ciudad).  Alii  los  nihos  leen  materiales,  rea- 
lizan  experiencias,  cuadros,  mapas  conceptuales. 


O 


toman  notas,  hacen  visitas,  etc.,  hasta  tener  claro 
cual  es  el  contenido  sobre  el  que  van  & escribir 
(“tener  algo  para  contar”). 

Cualquiera  sea  la  funcion  del  texto  este  mo- 
mento incluye  siempre  una  exhaustiva  Iectura  de 
modelos  que  buscan  generar  conciencia  sobre  las 
restricciones  que  caracterizan  cada  tipo  textual. 
Consignas  como  “que  hace  que  todas  estas  sean 
noticias  y no  cuentos”  o “que  le  pasa  al  que  lee 
cuando  lee  una  noticia  y por  que”  nos  han  resulta- 
do  utiles  para  analizar  con  los  nifios  como  se  es- 
cribe cada  texto.  Durante  la  Iectura  y analisis  de 
los  modelos  textuales  los  nihos  pueden  leer  solos 
o escuchar  la  Iectura  de  pares  o con  el  docente, 
pueden  tomar  notas  y sistematizar  las  caracteristi- 
cas  halladas. 

Por  ejemplo,  estas  son  las  conclusiones  de  un 
grupo  de  nifios  de  9 afios  sobre  la  manera  de  es- 
cribir notas  de  una  revista  cientifica: 

— Hay  que  escribir  explicando. 

— Decir  las  cosas  con  las  palabras  que  se  entiendan. 
— Si  se  usan  palabras  diilciles  hay  que explicarlas. 
— Que  los  titulos  esten  escritos  en  mayuscula  para 
que  se  entienda  que  es  un  titulo. 

— Que  se  use  distinto  tamano  de  letra. 

— Que  escriba  separando,  con  punto,  coma,  comi- 
llas,  parentesis,  punto  y coma.  Para  que  tenga  sen- 
tido. 

— Que  escriban  separando  en  bloques  para  que  no 
se  confunda  el  tema  de  cada  bloque. 

— Si  empieza  a usar  los  verbos  en  pasado  que  siga 
en  pasado  y si  empieza  en  presente  que  siga  en  pre- 
sente. 

— Tiene  que  tener  fotos  para  que  sea  mas  intere- 
sante. 

— Hay  que  escribir  contando  cosas  nuevas,  intere- 
s antes. 

Los  mas  pequefios  no  estan  excluidos  de  este 
tipo  de  tarea  porque  pueden,  a partir  de  la  Iectura 
del  docente,  organizar  ideas  sobre  los  tipos  tex- 
tuales. P.e.,  los  chicos  de  5 afios  y la  maestratraen 
diarios  al  jardin.  Exploran  el  material  y la  maestra 
lee  algunas  noticias  para  ver  como  estan  escritas 
“por  los  grandes”.  Luego  sintetiza  algunos  acuer- 
dos  que  el  grupo  le  va  dictando: 

— El  titulo  ticne  que  decir  lo  mas  importantc. 

— Las  lctras  del  titulo  tienen  que  ser  mas  grandes, 
doblcs  y rcllenas.  (Entre  el  titulo  y la  noticia  hay 
que  trazar  una  raya  blanca  (dejamos  un  lugar  o un 
cspacio)  y depucs  escribir  la  noticia.) 

— La  letra  de  la  noticia  es  mas-chiquita. 

— Escribir  una  cosa  abajo  de  la  otra  (se  llama  “en 
columna”). 
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Durante  estaprimera  fase,  luego  del  primer  in- 
tento  de  escritura  de  los  nifios  se  realizan  situacio- 
nes  de  criticas  y correcciones  entre  pares.  No 
nos  han  resultado  faciles  de  plantear.  Hemos  des- 
echado  muchas  que  lejos  de  facilitar  un  intercam- 
bio  enriquecedor  para  los  ninos  se  transformaban 
en  criticas  unilaterales  de  los  mas  avanzados  hacia 
los  menos  avanzados.  Las  situaciones  que  nos  han 
resultado  productivas  podrian  describirse  del  si- 
guiente  modo:  todos  los  nifios  opinan  sobre  la  mis- 
ma  produccibn  (expuesta  en  el  pizarron  o fotoco- 
piada  para  ellos),  o bien,  se  intercambian  produc- 
ciones  entre  equipos.  Tambien  la  docente  o algun 
nino  puede  “leer”  la  produccion  para  otros  que 
opinan  sobre  lo  que  estan  escuchando  (esta  es  la 
option  que  se  usa  siempre  que  la  escritura  no  es 
convencional,  con  los  mas  pequefios). 

Veamos  un  ej  emplo,  desarrollado  en  un  grupo 
de  S afios  a proposito  de  la  produccion  colectiva 
de  un  cuento  con  lobos. 

Docente:  — ^Releo? 

(Grupo  asiente  y la  docente  lee  el  texto  comple- 
to.) 

Florencia:  — Se  repite  mucho  “la  casita”. 

Agustina:  — Podemos  decir  “hogar”. 

. Fede:  -r-Podemos  poner  “entonces  se  hizo  el  hogar”. 

Lucas:  — El  hogar  no  porque  sino  puede  ser  para 
cualquiera,  tenemos  que  poner  “su  hogar”  porque 
es  para  ese  chanchito. 

Docente:  — Muy  bien,  me  parece  bien,  vamos  a to- 
mar  lo  que  dice  Lucas.  (Cambia  “la  casita  ” por 

"su  hogar”.) 

Nico:  — Despues  podemos  poner  “se  la  hizo”  por- 
que ya  sabemos  que  le  pide 
palos  para  hacerse  una  casa, 
entonces  ^para  que  lo  vamos 
a volver  a poner? 

Facu:  — No  se  si  se  van  a dar 
cuenta  asi  que  se  va  a hacer 
una  casa. 

Lucas:  — Si,  porque  cuando  le 
pregunta  al  sehor  le  dice  que 
es  para  hacerse  una  casita. 

Facu:  — Ah!  si,  tends  razon,  lo 
dice  cuando  le  pregunta  al  se- 
rior. 

Fede:  —Despues  podemos 
poner  “una  casa”  o “una  caba- 
fia”  porque  puede  ser  una  ca- 
bana en  cl  bosque. 

Florencia:  — “Una  cabafia”  no, 

“sucabafia”. 

Docente:  — <,Que  les  parece 
que  hagamos  con  la  parte  don- 
de  aparccc  el  lobo?,  se  las  leo 
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y ustedes  me  dicen  si  la  ponemos  asi  como  esta  o 
si  la  tenemos  que  modificar  (lee). 

Grupo:  — Bueno. 

(Docente  lee  textualmente.) 

Facu:  — A mi  me  parece  que  esta  bien  asi  para  po- 
nerlo  en  el  cuento  porque  ya  nos  habiamos  fijado 
en  otros  cuentos  y era  asi. 

Docente:  — Muy  bien  Facu,  es  cierto  que  habiamos 
leido  otros  cuentos  sobre  lobos. 

Denise:  — Si,  era  para  que  los  padres  (son  los  futu- 
ros  lectores)  sintieran  miedo,  como  un  suspenso. 
Queko:  — Ponelo  asi,  asi  esta  bien. 

Grupo:  — Si. 

(Docente  escribe  mientras  va  leyendo.  Cuando 
llega  a:  “El  dia  se  puso  feo  y oscuro  ” aparece 
sonido  de  hojas...) 

Docente:  — Aqui,  ^como  resolvemos  este  proble- 
ma?,  el  del  sonido  de  las  hojas. 

Queko:  — Si,  se  escuchaba  crinch  - crinch  - crinch, 
algo  asi  (el  cuento  habia  si  do  previamente  gra- 
bado). 

Docente:  — Bien,  algo  asi  se  escuchaba,  ^y  que  les 
parece  a ustedes?,  <,como  puede  aparecer  esto  en 
los  libros? 

Queko:  — Escribi  asi  como  te  dije  “crinch-crinch- 
crinch” 

Docente:  — ^Estan  de  acuerdo? 

Grupo:  — Si. 

Facu:  — Tambien  podemos  poner  que  “aparece  en- 
tre las  hojas  crujientes”,  porque  son  asi  corno  ho- 
jas secas,  hacen  asi  “crinch  - crinch  - crinch”  por- 
que crujen  porque  estan  secas. 

La  produccion  final,  dictada  por  todo  el  grupo 
y escrita  en  parte  por  la  maestra  y en  parte  por 
algunos  ninos,  resulto  lasiguiente: 
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Cuando  los  ninos  estan  en  con- 
diciones  de  poder  leer  las  produc- 
ciones  de  sus  pares  hemos  utiliza- 
do  consign  as  como  “que  dejarias 
igual  y que  cambiarias,  que  agrega- 
rias  y que  sacarias  en  el  trabajo  de 
tu  companero”.  (Esta  ultima  ha  sido 
reformulada  a partir  de  un  trabajo 
de  Ana  Sandbank,  1992.)  Estas  con- 
signas  nos  han  permitido  mediatizar 
el  intercambio  entre“criticos”y“au- 
tores”,  obteniendo  reflexiones  como 
las  que  observamos  en  la  pagina  1 5 . 
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Ejemplos  dc  intercorrecciones  tomadas  de 
distintos  grupos  en  un  proyecto  de  cucntos  de 
“princesasy  dragoncs”,  2°  grado,  7 ailos. 


En  todos  los  casos,  las  intercorrecciones  que 
desarrollan  los  ninos  abarcan  todo  tipo  de  proble- 
mas  textuales,  desde  la  adecuacion  a la 
intencionalidad  del  que  escribe  y su  contexto  hasta 
problemas  macroestructurales. 

Conclula  la  primera  fase,  con  todas  las  varia- 
ciones  que  el  tipo  de  texto,  el  grupo  de  ninos,  y el 
contexto  pueden  provocar,  la  maestra  esta  segura 
que  los  ninos  han  producido  un  texto  completo  y 
han  mejorado  sus  competencias  a traves  del  inter- 
cambio  con  sus  pares,  el  docente  y los  modelos 
textuales. 


Opinidn  de  un  equlpo  sobre  el  trabujo  dc  otro 
cquipo  en  un  proyecto  dc  Cucntos  dc  uhadas  y 
brujas”,S0  grado,  10  ados. 
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VQ1A  A 


SET1EMBRE  1995 


- CUADRO I 1 

Primera  fase 


Deflnici6n  del  texto  y su  contexto 


(^Saber  que  escribir^) 


(^Saber  como  escribir^) 


Estudios  referencial  ( ) 

Lecturas  de  modelos  textuales 


"qu6  tiene  en  comun"; 

"que  hace  que  sea  un/a ...  y no  un/a ..."; 
"que  le  pasa  al  que  leecuando  lee  un/a ..." 

Primeras  escrituras 


j ▲ individuates 
^parejas/ trios... 
l colectivas 

k todos  la  misma  production 
k cada  equipo  una  diferente 


Criticas  y correcciones 

algo  para  cambiar,  sacar,  agregar 
que  dejaria  igual,  que  cambiaria 


Leen, 

5 

escuchan. 

Lograr:  „ 

toman  notas, ... 

Escribiry  | 

corregir  1 

discutiendo  | 

con  los  otros  y | 

escriben 

confrontando  I 

dictan 

con  modelos  | 

‘m  n IB 

— WiMMWiataikl  - 


escuchan  y opinan;  g 

escuchan,  leen  y opinan  <=>  Para  corregir  B 
_ leen  y opinan  ,'jj 


A partir  de  esta  situation  el  proyecto  puede 
adoptar  varios  caminos.  Cuando  el  texto  es  muy 
simple  y mas  frecuentemente  cuando  los  nifios  son 
pequefios,  puede  pasarse  directamente  a la  edition, 
es  decir  a “pasarlo  en  limpio”  para  ser  entregado  a 
su  o sus  destinatarios. 

En  otras  ocasiones,  se  plantea  una  nueva  serie 
de  relecturas  y criticas,  guiadas  por  algun  tema 
especifico  que  la  docente  ha  seleccionado  para 
trabajar  con  los  nifios  y que  ellos  no  visualizaron 
en  el  transcurso  de  las  intercorrecciones  y con- 
frontaciones.  P.e.,  “/.Como  hacemos  para  que  al 
que  lee  le  vaya  dando  miedo?”  (Cuentos  de  te- 
rror). “/.Como  hacemos  para  que  el  que  lee  tenga 
ganas  de  leer  la  nota  hasta  el  final?”  (Articulo  de 
revista  cientifica).  “/.Como  hacemos  para  que  el 
que  lee  no  se  confunda  lo  que  paso  realmente  con 
lo  que  opinamos  nosotros?”  (Articulo  de  opinion 
periodistica).  Con  este  tipo  de  preguntas  se  suele 
volver  a los  modelos  para  buscar  la  forma  en  que 
los  autores  adultos  resuelven  el  problemay  volver 
a releer  los  textos  producidos,  corrigiendo  y 
sistematizando  conclusiones. 

El  siguiente  fragmento  de  un  registro  de  clase 
en  un  grupo  de  nifios  de  5 ahos  ilustra  una  situa- 
cion como  la  que  acabamos  de  mencionar.  Perte- 
nece  al  mismo  proyecto  de  cuentos  con  lobos  que 
16  citamos  anteriormente. 


Docente:  — Asi  como  lo  dijeron  Uds.,  /.los  padres 
se  daran  cuenta  que  este  lobo  es  malo  y quiere  atra- 
par  a los  chanchitos? 

Grupo:  — No. 

Docente:  — /.Como  podemos  decirlo?  /.Como  apa- 
recerd  escrito  en  los  libros  de  cuentos  para  que  los 
padres  empiecen  a sentir  temor,  miedo  ante  ese 
lobo  aun  antes  que  los  chanchitos  empiecen  a sen- 
tir miedo? 

Juan  Pablo:  — Podemos  decir  “el  momenta  del  dia 
puede  ser  oscuro”. 

Otro  niflo:  — “Y  brillan  dos  ojos”... 

Docente:  — Si  esta  tan  oscuro,  /.como  sabemos  que 
son  ojos? 

Facundo:  — No,  “brillan  dos  redondeles”,  no  sabe- 
mos si  son  ojos. 

Lucia:  — Si,  “como  estrellas”. 

Docente:  — /.Les  parece  que  dira  asi  “dos  redonde- 
les”  en  im  libro  de  cuentos?,  /.como  les  parece  que 
diria  en  un  libro? 

Lautaro:  — “Redondeles  no”,  “dos  circulos  brillan- 
tes  como  el  oro”. 

Lucia:  — “Como  el  oro”  no,  “como  estrellas”. 
Lautaro:  — No,  “como  el  oro”  porque  son  amarillos. 
Docente:  — /.Que  les  parece?,  /.estan  de  acuerdo? 
Grupo:  — Si,  “como  el  oro”  mejor  porque  se  ven 
amarillos. 

Docente:  — /.Y  donde  les  parece  que  pueden  aparc- 
ccr  esos  circulos  brillantcs? 

Fede:  — Entre  las  hojas  detras  de  un  arbol. 
Docente:  — ^Y  se  imaginan  como  seria  ese  arbol? 


Fede:  — Si,  grande  y tupido. 

Docente:  — que  quiere  decir  tupid  a?,  £todos  sa- 
ben  qu6  significa? 

Grupo  (Risas  en  general  les  resulta  gracioso 
cdmo  suena  la  palabray  la  repiten). 

Docente.  — Fede,  ^que  quiere  decir  tupido?,  icon- 
tanos? 

Fede:  — Que  tiene  muchas  hojas,  que  esta  lleno  de 
hojas. 

Docente  (Vuelve  a retomar  desde  ei  principio  para 
poder  avanzar  en  la  situacidn . Escribe  "...  entre  las 
hojas,  detras  de  un  arbol  grande  y tupido. ..” ) 

Facu:  — Y de  ahi  si  tiene  que  aparecer  el  lobo. 
Docente: — ^Y  como  les  parece  que  tendri a que  apa- 


recer para  que  tenga  suspenso  ese  momento...  para 
que  de  miedo? 

Florencia:  — Empieza  a aparecer  en  puntas  de  pie. 
Facundo:  — Y aparece  el  lobo,  ahora  si  lo  tenemos 
que  decir. 

Docente:  — Pero  si  esta  oscuro,  y los  ojos  tampo- 
co  se  ven  como  ojos  icomo  podemos  decir  que  es 
un  lobo?,  iy  si  es  otra  cosa?,  porque  no  se  ve  bien 
por  la  oscuridad. 

Ana:  — Y podemos  decir  “una  cosa  grande”. 
Lautaro:  — Si  en  vez  de  “cosa”  decimos  “en  puntas 
de  pie  una  figura  grande”. 

En  sintesis. 


K CUADRO II  V ■ Vi  ’ SUV 

Segunda  fase 


Seleccion  de  problemas  no  resueltos 
"icomo  hacemos  para  que  el  lector...?" 


Relecturas 


del  mismo  texto 

de  modelos 

A leen,  escuchan, 
A toman  notas 
A escriben,  dictan 


G <iniones  y criticas 


Una  vez  resuelto  el  problema  puede  procederse 
a la  edition. 

Entre  las  dos  fases  descriptas  puede  desarro- 
llarse  un  segundo  momento  que  denominamos  “si- 
tuaciones  ad-hoc  para  resolver  problemas  relati- 
ves acontenidos  lingiiisticos  recortados”.  Las  mis- 
mas  se  plantean  a proposito  de  contenidos 
lingiiisticos  que  no  han  sido  resueltos  durante  la 
primera  fase  y sobre  los  que  se  supone  que  es 
posible  avanzar  un  poco  mas.  No  con  todos  los 
textos  ni  con  todos  los  grupos  se  trabajan  todos 
los  contenidos  en  situaciones  ad-hoc,  seria  terri- 
blemente  largo  y tedioso. 

Pueden  ser  cualquiera  de  los  contenidos  de  las 
caracteristicas  textuales  si  cumplen  a la  vez  la  do- 
ble  condition  de  ser: 

I Una  caracteristica  constitutiva  del  texto  en  cues- 
tion  (P.e.,  los  nexos  temporales  en  una  narra- 
tion; la  puntuacion  en  el  dialogo;  el  lexico  en  un 
informa  cientifico)  y, 

I un  problema  no  resuelto  por  la  mayor!  a de  los 
niflos. 


O 


La  manera  de  plantear  estas  situaciones  exce- 
de  las  posibilidades  de  esta  exposition,  pero,  por 
sobre  las  diferencias  podrian  caracterizarse  por: 

I Primero,  plantear  un  problema  a resolver,  (ge- 
neralmente  presentando  un  material  especifico). 
I Luego,  solicitando  a los  ninos  que  resuelvan  la 
tarea  en  equipos,  con  escasa  participacion  del 
docente  porque  es  el  momento  en  el  que  obser- 
va  los  esquemas  que  los  ninos  ponen  enjuegoy 
las  estrategias  de  resolucion  para  poder  utilizar 
esta  observacion  en 

I Un  tercer  momento,  durante  el  que  se  realiza 
una  puesta  en  comun  discutiendo  las  distintas 
opiniones  y estrategias  y se  acuerda  sobre  la  o 
las  mejores  maneras  de  resolver  la  situacion. 

I Por  ultimo  se  vuelve  al  texto  para  revisar  y aj  us- 
tar  el  contenido  discutido. 

Un  ejemplo  de  estas  situaciones  es  relatado,  a 
proposito  de  la  escritura  de  dialogos  en  la  na- 
rracion  (ver  Anexo  3).  Citamos  aqui  un  ejemplo 
de  un  2°  grado,  donde  se  trabajo  sobre  una  narra- 
cion  literaria.  Se  planteo  a los  chicos  el  comple- 
tamiento  de  un  texto  donde  solo  se  dejaron  conec- 
tores  temporales. 
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Cuando  el  grupo  estuvo  conforme  con  el 
completamiento  del  texto,  se  propuso  reemplazar 
los  conectores  por  otros  equivalentes.  Se  probo  si 
realmente  Servian  com  reemplazos,  releyendo  a 


cada  cambio.  Se  explicitaron  al- 
gunos  cambios  posibles  que  in- 
troducian  ciertas  modificaciones 
(“ Habia  un  vez  es  de  mas  cerca, 
de  mas  ahora,  hubo  es  de  hace 
mas”;  “««  maravilloso  dia,  un 
terrible  dia...  depende  de  lo  que 
vas  a contar”  ..  luego  se  siste- 
matizo  una  lista  de  conectores  con 
sus  reemplazos: 

Erase/habia  una  vez/hace  muchos 
aSos/hace  mis  de  cien  aSos/hubo. 
Cierto  dia/entonccs/pero  un  dia/un 
maravilloso  diaAm  terrible  dia. 

De  pronto/en  ese  instante/justo 
cuando. 

Enseguida/rapidamente. 

Por  ultimo/finalmente/por  fin/el  ul- 
timo dia. 

Luego  se  volvio  al  propio  texto  para  realizar 
ajustes. 

En  sintesis: 


Cuadro  in  yssssAssm,-^ 

Fase  intermedia 

▲ Planteo  del  problems 

▲ Soiucion  en  equipos 

▲ Confirootacidn  y solucidn  colectiva 


Identificacidnde  contenidos  lii^disticos  a trabajar 
Situacidn  1 ; Situacion  2;  Situacion  3;... 


Las  situaciones  que  hemos  agrupado  en  las 
tres  fases  que  acabamos  de  describir  no  son  su- 
cesivas  ni  obligatorias.  Son  altemativas  de  desa- 
rrollos  de  proyectos  que  combinamos  de  diversas 
formas  de  acuerdo  con  los  niftos,  el  tipo  de  texto, 
ciertas  circunstancias  institucionales... 

En  ocasiones,  el  docente  analiza  el  texto 
reescrito  en  la  primera  fasey  considera  que  se  pue- 
de  pasar  a la  edicion.  Otras  plantea  nuevos  proble- 
mas  para  un  abordaje  globd  o desarrolla  situacio- 
nes ad-hoc.  De  estas  ultimas  se  puede  pasar  a edi- 
tar  o no...  Son  altemativas  que  se  evaluan  en  cada 
“micro-contexto”  de  ensenanza. 

Consideraciones  finales 

“Un  enfoque  adecuado  de  la  ciencia  educativa... 
18  necesita...  desarrollar  teorias  acerca  de  la  practica 


educativa  que  arraiguen  en  el  terreno  concrete  de 
las  experienciasy  situaciones  de  quienes  practican 
la  educacion  y que  les  permita  enfrentarse  a los 
problemas  educacionales  a que  tales  experiencias 
y situaciones  den  lugar.”  (Carr,  Kemmis,  1988.) 
Estas  teorias  son  teorias  didacticas,  es  decir,  que 
den  “respuestas  a la  mayoria  de  las  problemas  de 
la  practica  educativa”  (Lemer,  1993). 

Muy  poco  de  lo  que  aqui  se  expone  hubiese 
podido  elaborarse  sin  conocer  lo  que  hoy  sabe- 
mos  sobre  los  procesos  de  conceptualizacion  de 
los  nirios  acerca  de  la  lengua  escrita  y su  sistema 
de  representacion.  Estos  descubrimientos  nos  per- 
miten  entender  sus  errorcj,  interpretar  sus  pregun- 
tas,  intervenir  mejor  y en  momentos  mas  oportu- 
nos.  Tampoco  estariamos  enseflando  a los  chicos 
a ponerse  en  lugar  del  lector,  a hacer  previsiones 
sobre  el  contenido  de  los  bloques  de  un  texto  o a 


buscar  la  variedad  linguistica  mas  adecuada  para 
“hacer  hablar”  al  personaje  de  una  historieta,  si  la 
linguistica  actual  no  nos  hubiese  develado  que  existe 
algo  mas  que  reglas  de  ortografia,  sujetos  y predi- 
cados...  pero  nada  de  esto  puede  entrar  directa- 
mente  en  nuestras  aulas  si  no  reconocemos  la  ne- 
cesidad  de  elaborar  una  teoria  didactica  que  orien- 
te  ciendficamente  nuestras  decisiones.  Es,  por  el 
momento,  una  teoria  en  construccion.  En  su  cam- 
po  actual  conviven  revisiones  y tomas  de  concien- 
cia  sobre  los  paradigmas  que  sustentan  las  distin- 
tas  practicas  pedagogicas,  acordes  reconsidera- 
ciones  de  las  metodologias  de  investigation  de  la 
ensefianza,  revalorizaciones  de  los  contenidos  de 
los  campos  disciplinares  con  sus  nuevas  significa- 
ciones,  aportes  de  indagaciones  psicologicas  so- 
bre la  construccion  de  conocimientos  y aprendiza- 
jes  escolares,  innumerables  desarrollos  de  expe- 
riencias  con  diferentes  y discutidos  resultados  hasta 
una  inusual  produccion  de  materiales  didacticos 
tanto  para  docentes  como  para  alumnos.  En  defi- 
nitiva,  existen  nuevos  desarrollos  teoricos,  con 
mayor  o menor  incidencia  en  la  practica  esco- 
lary  nuevas  practicas,  con  mayor  o menor  gra- 
do  de  conceptualization  teorica. 

Las  reflexionesy  documentos  que  aqui  hemos 
expuesto  condensan  algunas  respuestas  frente  a 
algunos  problemas  de  ensefianza.  Estan  muy  dis- 
tantes  de  constituir  la  teoria  que  necesitariamos 
para  lograr  que  nuestros  nifios  puedan  adquirir  co- 
nocimiento  con  conciencia  de  su  utilidad  y fun- 
cion  social,  del  poder  que  otorga  su  dominio  y del 
placer  que  entrafia  su  produccion.  Son  ademas, 
nuestras  respuestas,  las  que  logramos  conceptua- 
lizar  en  los  contextos  en  que  desarrollamos  nues- 
tras practicas. 

Es  necesaria  una  sistematica  documentation  y 
analisis  de  las  practicas  pedagogicas  que  buscan 
construir  altemativas  si  se  pretende  coordinar  ana 
ensefianza  capaz  de  orientar  la  solution  de  los  pro- 
blemas que  enfrentamos  cotidianamente  con  nues- 
tros nifios.  Ni  las  pollticas  educativas  dominantes, 
ni  las  condiciones  actuales  del  trabajo  docente  pa- 
recen  jugar  a favor  de  esta  tarea:  Aun  asi,  investi- 
gadores  y docentes  poseemos  el  poder  de  un  pen- 
sar  y un  hacer  transformador  en  nuestras  aulas  y la 
capacidad  para  compartir  nuestras  creaciones  so- 
lidariamente. 
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Notas 

1.  Este  trabajo  fue  presentado  en  el  Seminario  Intema- 
cional  de  Alfabetiza9ao&  Educa9ao  Cientifica,  rea- 
lizado  en  noviembre  de  1993  por  el  Departamento 
de  Pedagogia  de  la  Universidade  Regional  Do  No- 
roeste  do  Estado  do  Rio  Grande  do  Sul  (UNIJUI)  y 
publicadoen  Anais de  dicho seminario,  1993.  p.  71- 
103.  La  version  que  aqui  se  reproduce  ha  sufrido  al- 
gunos pequenos  cambios. 

2.  La  autora  agradece  la  colaboracion  de  la  profesora 
Maria  Claudia  Molinari,  con  quien  co-coordina  el 
proyecto  “Desarrollo  de  experiencias  pedagogicas 
altemativas  en  el  area  de  la  lengua  escrita”  en  la  Uni- 
versidad  Nacional  de  La  Plata,  por  la  cesion  de  los 
registros  de  clase  recogidos  en  las  salas  de  5 anos  y 
ler.  grado,  asi  como  las  producciones  de  los  nifios 
de  esos  grapes. 

Los  registros  de  clases  y producciones  de  nifios  que 
aparecen  en  este  trabajo  se  recogieron  en  grupos  es- 
colares conducidos  por  las  siguientes  docentes: 
Graciela  Brena,  Roxana  Malcalza,  Liliana  Gugliotta, 
Cristina  Kennel,  Monica  Augey  Mariela  Boccia. 

3.  Como  sefiala  Ana  Teberosky  (1992),  el  termino  mas 
adecuado  en  castellano  seria  escribientes  y no  escri- 
tores.  No  se  espera  que  U'dos  los  nifios  sean  buenos 
escritores  sino  buenos  escribientes,  es  decir  “que 
tengan  la  posibilidad  de  uso  de  la  escritura  on  la  pro- 
duccion de  textos”.  Esto  implica  que  los  nifios  sean 
capaces  de  “generar  ideas”,  “ponerlas  en  palabras”  y 
realizar  “la  correspondencia  fonografica,  la  ortogra- 
fia, la  disposicion  de  la  pagina,  la  puntuacion,  en  fin, 
la  caligrafia”.  Los  tres  aspectos  se  construyen  (se 
ensefian  y se  aprenden)  durante  toda  la  escolaridad. 
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Anexo  1 


Nos  ha  resultado  sumamente  util  la  sistematizacion 
de  tipos  de  textos  de  uso  social  realizada  por  Ana  Maria 
Kaufman  y Maria  ElenaRodriguez  (1993).  Las  autoras 
obtienen  una  chsificacion  (cuadro  N°  5)  a proposito 
de  cruzar  la  funcion  o intencionalidad  del  lenguaje  y las 
tramas  discursivas  predominantes.  Asi,  obtienen  textos 
que  tienen  en  comun  una  misma  funcion  (column as)  y 
textos  que  comparten  tramas  (filas).  En  cada  cuadrante 


se  ubican  uno  o varios  textos  que  a su  vez  se  diferencian 
por  otras  caracteristicas  (superestructuras,  puntuacion, 
diagramacion,  etc.).  Este  analisis,  al  que  se  le  pueden 
agregar  otros  tipos  textuales,  permite  visualizar  cierta 
variedad  indispensable  a la  hora  de  planificar  los  tipos 
de  textos  a trabajar  con  los  nifios  en  un  ciclo  lectivo  o 
en  la  escolaridad  completa. 


Cuadro  N°  5 


Funcidn 

Trama  Informativa  Expresiva  Literaria  Apelativa 


Descriptiva 

Definicion 
Nota  de 
enciclopedia 
lnforme  de 
experimentos 

Poema 

Aviso 

Folleto 

Afiche 

Receta 

Instructive 

Argumentative 

Articulo  dc  opinion 
Monografia 

Aviso 

Folleto 

Carta 

Solicitud 

Narrativa 

Noticia 
Biografia 
Relato  historico 
Carta 

Cartas 

Cucnto 

Novela 

Poema 

Historicta 

Aviso 

Historieta 

Convcrsacional 

Rcportaje 

Entrcvista 

Obra  de  teatro 

Aviso 

O 
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Anexo  2 

La  posibilidad  de  que  Ios  nifios  avancen  en  sus  co-  porcionan  los  medics  para  reelaborar  sus  produccio- 
nocimientos  sobre  la  lengua  escrita  y su  sistema  de  re-  nes. 

presentacion  queda  evidenciada  cada  vez  que  se  les  pro-  Algunos  ejemplos  de  ninos  de  diferentcs  edades  sir- 

ven  para  evidenciar  tal  afirmacion. 

Noticia  de  periddico,  Sala  de  5 aflos,  Jardi'n  de  Infantes. 

Primera  escritura  de  un  equipo  de  tres  nifios. 


Ultima  escritura  del  mismo  equipo. 


La  comparacidn  de  ambas  producciones,  aun  no  to- 
talmcnte  alfabeticas,  evidcncian  que  los  mismos  han  rca- 
lizado  s'gunas  tranformaciones:  ubicar  el  titulo  con  le- 
tra  destacada  y separado  del  resto  de  la  escriuira,  anotar 


cl  contcnido  de  la  noticia  en  columna,  suprimir  infor- 
macion  inneccsaria  y ampliar  otra  que  se  requiere  dcs- 
dc  el  punto  de  vista  del  lector  (complejizando  el 
sintagma). 
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Obra  de  teatro  de  nifios,  2*  grado  primaria,  7 aflos. 
Primera  escritura  del  mismo  equipo 
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Ultima  escritura  del  mismo  equipo 


*ri*7: ’ * I./mja  j • «i  /.  (o.  ,<./.,  „ ,L/yi  /*. 


* */  <..if,  ^ /rt  «'  'j*+  • •*  .s  t,W-<*  /•'"•v/j  out  4*1^ 

-L.  .i/i  ,y,..(„  1 1 


!—  |)'^r*  w.  O J'"  HI  4'>,/>  ( /.  &.  tt*. 


*»•*'  «.x  i>l<(/<,  . 


t'AwO* 


1 " *•  ^ Alff » fll  O'*,  • 

. f * 1 * p •'•  Ll  I'uW#  V - 

« I ,l‘ 

*<-*  1*^  Ju  **'  !•*  ''"I<**** 

J J.CJ  t>-  J,  t»>. I.  I.:',  „.t,A  J,,,  t,  ,* 


— f »+  -v*»  r»**,U  • • i»d«  ljf  ( 

l.L.yi  |-  j f*~  U m««  laft.OV  J ,cvJ*4j 

I ,(H  ./•  Jt^#  <j,.,.  ft'  <U*f* 


M *~v\  f>«\  j 

,‘  lie*  * "*  ^ .!«  J«i  L.t  , |.,#« 


-I*  '<*'  *•••*  <|>*  ^.i /l*  h^a- 

I 

C?  f«'«  A-y»  ft  J0  fr#v  j,  t/.#-  7<1,  .i*****  f-'!y*  I * a aJ)#1  (j/ 

I ^ ^ im/  L-,Jat/Vl  JLa  ( Ji, 

^fUi  if«  )*  /.  f.*f.,f  j 


Las  producciones  muestran  un  gran  avance,  es 
pccialmente  en  la  superestructura  textual,  la  cohe 
rencia  y la  puntuacion. 
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Cuento  de  “hadas  y brujas”,5*  grado,  10  aiios. 
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corregida  por  el  autor 


«r 

Jr  4.1' 


wtuwwftg- il**** 

' ■ * 


t 


Vt*'  fallU^CA*' 
^JkuP  Ou  Jnn^hoL 

Hu* 


. J*t.  ^fcuA  - uM. 

fa  A**'  itlVMA.  Jjf,  fldcUs 

fajw'  JL  coty&  *Y  4o*v)<t*A  <ait 

A&g*2*s> 
»$OoJ&te' 


4< 


^ _Au 



o4  i iwM»  m?  m.  & 


Cgch^f^  4r^^/Wi,  ^UXA^  C#*  +*+!/&&*'  <tf|iSSiLi 


\0&4r»*t 


uEr  liGa. 

w for  «k>'  «•«»■  "*£ 


Las  correcciones  que  el  autor  realiza 
sobre  el  texto  muestran  haber  reflexionado 
lo  suficiente  sobre  su  production  como  para 
ajustar  la  cohesion  textual  empleando  fra- 
ses  sinonimas  (hadahermosa  nifia  con  do- 
nes  m&gicos)  y supresiones,  ajustar  el  lexi- 
co  (formulatdnico),  agregar  nexos  tempo- 
rales  (al  atardecer),  pronominalizar  obje- 
tos  (le  quit6  la  mano  de  la  fdrmula  se  la 
quit6)  y suprimir  y agregar  elementos  mas 
adecuados  a la  funcion  literaria  del  texto. 

Ninguna  de  estas  transfcrmaciones  son 
“espontaneamente”  realizadas  por  los  nihos, 
sino  que  son  aproximaciones  facilitadas  por 
la  organization  pedagogica  de  las  clases. 


Anexo  3 


Un  ejemplo  de  sistematizacion  colectiva  puede  ser 
descripto  a partir  del  trabajo  de  un  grupo  de  ninos  de  4° 
grado  (9  aiios).  Durante  la  producci6n  de  narraciones 
literarias,  la  docente  identifico  la  escritura  del  dialogo 
en  la  narration  como  una  dificultad  general  en  el  grupo. 
Para  superar  este  problema  se  presento  a los  ninos  tres 
textos  que  incluian  dialogos,  el  primero  era  teatral,  el 
segundo,  el  mismo  dialogo  pero  incluido  en  una  narra- 
cion y escrito  de  mancra  directa  y el  tercero  cscrito  de 
manera  indirecta.  Los  ninos  trabajaron  en  equipos  bus- 
cando  las  scmejanzas  y las  diferencias  entre  los  tres  tex- 
tos. Estas  son  las  conclusioncs  dc  uno  de  los  equipos: 
(Vease  pagina  24  - A) 


Distintos  equipos  arribaron  a diferentcs  conclusio- 
ncs que  en  parte  coincidian  y en  parte  se  difcrcnciaban. 
Se  discutieron  los  acuerdos  y desacuerdos  de  todos  los 
equipos  y se  redactaron  conclusiones  colcctivas  que  los 
ninos  iban  dictando  a la  docente  cada  vcz  que  sc  llcga- 
ban  a acuerdos.  (El  lexico  espccifico  que  los  ninos  aun 
no  manejaban,  como  “parlamento”  o “verbo  declarative” 
fue  introducido  por  la  maestra  en  el  transcurso  de  la 
discusion.)  El  texto  final  puede  verse  en  pagina  24  - B. 

Concluido  el  analisis  sc  volvio  a las  cscrituras  para 
ajustar  los  pasajes  dondc  sc  plantcaban  dialogos  entre 
los  personajes. 
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M.  M.  ace  algun  tiempo,  en  una  entrevista  concedida  a un  periodico  espanol, 
Asimov  afirmaba  que  el  libro  es  el  medio  audiovisual  mas  sofisticado  que 
existe,  puesto  que  se  acciona  y se  pone  en  funcionamiento  con  la  simple 
voluntad  de  su  usuario.  Esta  afirmacion  se  recordaba  en  el  contexto  de  una 
campafia  que  el  Ministerio  de  Cultura  patrocino  con  el  fin  de  fomentar  la 
lectura  entre  los  ciudadanos. 

A1  hilo  de  esa  y otras  campanas  similares,  conviene  recordar  que,  al  menos  en 
los  paises  occidentales,  la  extension  de  la  obligatoriedad  de  la  ensenanza  a toda 
la  poblacion  ha  conseguido  el  objetivo  prioritario  de  alfabetizar  a la  ciudadania; 
pero  es  mucho  mas  discutible  que  alumnos  y alumnas  hayan  descubierto  el 
placer  de  leer.  De  hecho,  si  nos  atenemos  a los  datos,  mas  bien  parece  que 
lectura  se  identifica  con  tarea,  con  deberes,  con  situaciones  tediosas  y poco 
gratificantes;  en  mucho  menor  medida,  se  la  asimila  al  ocio,  la  diversion  y el 
bienestar  personal. 

Aunque  desde  luego  no  puede  atribuirse  solo  a la  escuela  la  responsabilidad  en 
esta  desafeccion  hacia  la  lectura,  no  cabe  duda  de  que  un  reto  que  a la 
institution  se  le  plantea  es  el  de  generar  en  sus  alumnos  esa  voluntad  de 
“accionar  el  libro”  de  que  hablaba  Asimov,  el  de  hacer  que  leer  responda  a un 
deseo,  mas  que  a una  obligation,  el  de  ensenar  que  la  lectura  tiene  una 
dimension  personal,  ludica  y placentera  que,  una  vez  conocida,  acompafia  a las 
personas  a lo  largo  de  toda  su  vida,  sin  dejar  nunca  de  alimentarse  y de 
gratificar  a quien  la  ejerce. 

A lo  largo  de  este  articulo  vamos  a tratar  del  fomento  de  la  dimension  personal 
de  la  lectura  en  la  escuela.  Para  ello,  en  un  primer  apartado,  la  ubicaremos  en 
un  enfoque  amplio  de  la  ensefianza  de  la  lectura,  que  comprende  enseflar  a leer, 
ensenar  a leer  para  aprender  y ensenar  a leer  para  leer.  En  el  segundo  apartado, 
justificaremos  la  necesidad  de  promover  en  la  escuela  la  lectura  personal.  Por 
ultimo,  en  el  tercer  apartado,  discutiremos  algunas  estrategias  susceptibles  de 
fomentar  el  placer  de  leer. 
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Aprender  a leer  es 
aprender  a muchas  cosas 

De  forma  un  tanto  simplificadora,  podriamos  de- 
cir  que  la  investigation  realizada  a lo  largo  de  las 
dos  o tres  ultimas  decadas  sobre  lo  que  es  la  lectu- 
ra  y lo  que  supone  su  ensenanza  ha  tenido  tres 
importantes  efectos: 

A Ha  s ituado  ensuj  usto  papel  tanto  altextocomo 
al  lector.  Tras  periodos  de  supremacia  de  los 
modelos  ascendentes  (bottom-up)  y 
descendentes  (top-down),  que  entronizaban 
respectivamente  al  texto  y al  lector,  el  acuer- 
do  en  tomo  a los  modelos  interactivos  estable- 
ce  que  leer  es  un  proceso  de  interaction  entre 
el  escrito  y el  ’;ctor,  guiado  por  los  propositos 
que  mueven  a este.  Aunque  esto  ultimo  pa- 
rezca  una  verdad  evidente,  hay  que  sefialar  que 
no  siempre  se  ha  actuado  de  acuerdo  con  eila 
en  el  ambito  de  la  ensenanza.  Asi,  mientras 
que  en  los  modelos  que  se  articulan  alrededor 
del  texto,  ensenar  a leer  se  asimila  fundamen- 
talmente  a ensenar  a decodificar  el  texto,  en 
los  modelos  que  se  centran  en  el  lector,  se  nie- 
ga  o se  ubica  en  un  lugar  muy  secundario  la 
ensenanza  del  codigo,  dedicandose  los  esfuer- 
zos  instruccionales  a potenciar  las  hipotesis  y 
el  descubrimiento  del  lector.  La  position 
interactiva  asume  que  el  conocimiento  del  co- 
digo, en  el  seno  de  actividades  significativas 
de  lectura,  es  fundamental  para  fomentar  la 
exploration  autonoma  de  lo  escrito  (Weiss, 
1980);  pero,  a la  vez,  rechaza  la  asimilacion 
entre  lectura  y codigo  y reclama  una  ensefian- 
za  en  la  que  prime  la  comprension  de  lo  leido. 

A En  otro  orden  de  cosas,  trabajos  realizados  a 
lo  largo  de  estos  afios,  tanto  en  el  ambito  de  la 
lectura  como  en  el  de  la  escritura  (Ferreiro  y 
Teberosky,  1979;  Garton  y Pratt,  199) ; Sole, 
1992;  Teberosky,  1992)  han  contribuido  a 
desmitificarsu  ensenanza.  En  nuestra  opinion, 
la  lectura  ha  sufrido  por  mucho  tiempo  los 
lastres  de  mitos,  de  conocimientos  mas  o me- 
nos  magicos,  que  han  impedido  un  tratamien- 
to  normal  de  su  ensenanza.  Disquisiciones 
sobre  el  momento  idoneo  para  “empezar”; 
sobre  el  “mejor”  tipo  de  letra;  sobre  los 
“prerrequisitos”  indispensables;  sobre  si  par- 
tir  del  sonido,  la  letra,  la  palabra,  la  frase...  y 
otros  muchos,  impidieron  durante  demasiado 
tiempo  la  reflexibn  desde  lo  que  es  una  certi- 
dumbre:  que  a leer  se  aprende  leyendo,  y que 
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como  en  todos  los  ambitos  del  aprendizaje,  los 
aprendices  utilizan  todos  los  medios  a su  al- 
cance  para  lograrlo. 

A Por  ultimo,  los  avances  en  la  conceptualization 
de  la  lectura  han  contribuido  tambien  a adop- 
tar  una  vision  mas  amplia,  menos  restrictiva 
de  esta,  tanto  en  lo  que  supone  cuanto  en  lo 
que  implica  su  ensenanza.  No  se  discute  en  la 
actualidad  que  leer  significa  comprender,  y que 
para  comprender  un  texto  hace  falta  manejar 
con  soltura  el  codigo  en  que  esta  escrito,  aun- 
que nadie  asimila  sin  mas  lectura  y compren- 
sion. Tambitii  parece  fuera  de  discusion  que 
leemos  textos  diferentes  para  una  multiplici- 
dad  de  objetivos,  y que  esos  usos  diversificados 
de  la  lectura  deben  encontrar  un  lugar  en  la 
escuela.  Existe  un  acuerdo  bastante  generali- 
zado  acerca  de  que  no  hay  un  solo  metodo, 
sino  un  conjunto  bastante  amplio  de  estrate- 
gias  complementarias  que  los  aprendices  usan 
en  su  aproximacion  a la  lectura,  por  lo  que 
una  ensenanza  eficaz  debe  contemplarlas. 

En  sintesis,  puede  afirmarse  que  los  cambios 
han  afectado  tanto  a lo  que  se  supone  que  es  la 
lectura  como  a los  medios  a traves  de  los  cuales  la 
ensefianza  contribuye  a su  aprendizaje.  Leer  es  un 
proceso  cognitivo  complejo,  que  activa  estrategias 
de  alto  nivel:  dotarse  de  objetivos,  establecer  y ve- 
rificar  prediccion.is,  controlar  lo  que  se  va  leyen- 
do, tomar  decisionss  en  tomo  a dificultades  o la- 
gunas de  comprension,  diferenciar  lo  que  es  esen- 
cial  de  la  information  secundaria  (Sole,  1992, 
1994).  Este  proceso  requiere  necesariamente  de 
la  implication  activa  y afectiva  del  lector.  No  es 
un  aprendizaje  mecanico,  ni  se  realizatodo  de  una 
vez;  no  puede  limitarse  a un  curso  o ciclo  de  la 
education  obligatoria. 

Aunque  a veces  de  forma  mas  lenta  de  lo  de- 
seable,  estas  ideas  y otras  similares  se  han  ido  in- 
troduciendo  en  las  escuelas.  Cada  vez  es  mas  fre- 
cuente  encontrar  a docentes  preocupados  por  como 
ensenar  a leer;  cada  vez  se  plantea  con  mayor  se- 
riedad  el  comprometido  pasaje  de  “aprender  a leer” 
a “leer  para  aprender”.  Hoy  sabemos  que  cuando 
leemos  para  aprender  a partir  de  un  texto,  la  lectu- 
ra es  distinta,  mas  consciente  y dirigida,  mas  con- 
trolada,  mas  pendiente  de  un  objetivo  o demanda 
externa;  sabemos  ademas  que  los  textoj  que  en- 
frentamos  en  esas  ocasiones  presentan  un  conjun- 
to de  particularidades  que  requieren  atencion  y 
procesamiento  especlfico.  Aunque  no  podemos 
entrar  en  esta  apasionante  tematica,  parece  que 
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conocemos  mejor  los  procesos  responsables  de 
nuestro  aprendizaje  a partir  de  textos,  y que  este 
requiere  la  activation  de  estrategias  de  organiza- 
ci6n  y elaboration  del  conocimiento  (Pozo,  1990; 
Sote, 1993). 

Aunque  es  mucho  el  camino  que  queda  por 
recorrer,  hoy  en  dla  son  muchos  los  investigado- 
res  y docentes  empefiados  en  conceder  a la  lectura 
su  papel  de  instrumento  fundamental  del  aprendi- 
zaje, de  herramienta  imprescindible  para  la  vieja 
aspiration  de  lograr  que  los  alumnos  aprendan  a 
aprender.  Sin  embargo,  quiza  influidos  en  dema- 
sia  por  las  perspectivas  cognitivistas,  hemos 
obviado  algo  que  es  inherente  a la  lectura:  el  pla- 
cer de  leer.  ^Tiene  mucho  sentido  una  ensefianza 
de  la  lectura  que  no  permita  descubrir  su  dimen- 
sion mas  personal  y gratificante? 

Ensenar  y aprender 
el  placer  de  leer 

Probablemente,  estariamos  de  acuerdo  en  respon- 
der negativamente  a la  pregunta  anterior.  Son  va- 
rios  los  argumentos  que  aconsejan  que  la  escuela 
tome  como  propia  la  tarea  de  fomentar  el  gusto 
por  la  lectura 

Una  razon  que  puede  aducirse  es  comun  a 
cualquier  aprendizaje  escolar.  Los  alumnos  deben 
sentirse  intrinsecamente  motivados  para  aprender, 
porque  aprender  requiere  un  esfuerzo.  Para  apren- 
der a leer,  necesitan  percibir  la  lectura  como  un 
reto  interesante,  algo  que  los  desafta  pero  que 
podrdn  alcanzar  con  la  ayuda  que  les  proporciona 
su  maestro;  deben  darse  cuenta  de  que  aprender  a 
leer  es  interesante  y divertido,  que  les  permite  ser 
mas  autonomos.  Han  de  percibirse  a si  mismos 
como  personas  competentes,  que  con  las  ayudas  y 
recursos  necesarios,  podran  tener  exito  y apropiar- 
se  de  ese  instrumento  que  les  sera  tan  util  para  la 
escuela  y para  la  vida. 

Otro  aigumento,  mas  especifico,  es  que  la  lec- 
tura no  solo  es  uno  de  los  instrumentos  mas  pode- 
rosos  de  que  disponemos  para  acceder  y apropiar- 
nos  de  la  information;  tambien  es  un  instrumento 
para  el  ocio  y la  diversion,  una  herramienta  ludica 
que  nos  permite  explorar  mundos  diferentes  a los 
nuestros,  reales  o imaginados;  que  nos  acerca  a 
otras  personas  y a sus  ideas,  que  nos  convierte  en 
exploradores  de  un  universo  que  construimos  en 
nuestra  imagination.  Tiene  todo  el  sentido  que  en 
la  escuela  se  promueva  esta  dimension  trascen- 
dente  y evasora,  quiza  la  mas  genuina  de  la  lectura 
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Afiadamos  aun  que  muchos  alumnos  quiza  no 
tengan  muchas  oportunidades,  fuera  de  la  escue- 
la, para  familiarizarse  con  la  lectura;  tal  vez  no 
vean  a muchos  adultos  leyendo,  quiza  nadie  les 
lee  libros  con  frecuencia  La  escuela  no  puede  com- 
pensar  las  injusticias  y las  desigualdades  sociales 
que  nos  asolan,  pero  puede  hacer  mucho  por  evi- 
tar  que  se  incrementen  en  su  seno.  Ayudar  a los 
alumnos  a leer,  interesarlos  por  la  lectura,  es  do- 
tarles  de  un  instrumento  de  culturizacion  y de  toma 
de  conciencia  cuya  funcionalidad  escapa  a los  li- 
mites  de  la  institution. 

Lo  dicho  hasta  aqui  nos  permite  concluir  que, 
en  primer  Iugar,  la  ensefianza  de  la  lectura  no  debe 
hacer  que  su  aprendizaje  constituya  una  carga  abru- 
madora  para  el  niiio,  que  lo  haga  sentirse  incom- 
petente  para  apropiarse  de  un  instrumento  que  le 
va  a ser  tan  necesario.  Es  imposible  que  nadie 
pueda  encontrar  satisfaction  en  algo  que  le  repre- 
senta  un  esfuerzo  insalvable,  que  le  devuelve  una 
imagen  devaluada  de  si  mismo. 

En  segundo  Iugar,  la  easefianza  de  la  lectura 
necesariamente  ha  de  incorporar  su  dimension 
ludica,  personal  e independiente.  En  todos  los  ni- 
veles  de  la  escolaridad  hay  que  encontrar  tiempo  y 
espacio  programados  para  el  leer  por  leer,  leer  para 
uno  mismo,  sin  otra  finalidad  que  la  de  sentir  el 
placer  de  leer.  Para  muchos  ninos  y nifias,  la  lec- 
tura es  algo  magico  y cotidiano,  un  tiempo  com- 
partido  con  los  padres,  tenido  de  relaciones 
afectivas,  calidas  y afectuosas,  en  el  curso  del  cual 
han  podido  descubrir  el  conocimiento  mas  impor- 
tante  relativo  a la  lectura:  que  sirve  para  entrar  en 
un  mundo  que  amplia  el  medio  mas  inmediato; 
ese  conocimiento  deberia  poder  utilizarse  y 
profundizarse  en  el  centra  educativo.  Pero  como 
hemos  sefialado  anteriormente,  tambien  hay  otras 
nifios  que  no  han  tenido  la  misma  oportunidad  de 
relacionarse  con  los  libros;  la  escuela  deberia  ser 
para  ellos  el  Iugar  donde  descubrirlos  y disfrutar- 
los,  donde  pudieran  vincular  la  lectura  no  solo  a 
un  conjunto  de  reglas  de  descifrado,  sino  sobre 
todo  a la  posibilidad  de  acceder  al  significado  del 
texto  y al  placer  de  leer. 

No  deberia  desprenderse  de  lo  dicho  hasta  aqui 
que  fomentar  el  placer  de  la  lectura  es  algo  inde- 
pendiente de  como  esta  se  ensefia;  como  veremos 
inmediatamente,  existe  una  estrecha  relation  en- 
tre  lr  uno  y lo  otro,  y no  podria  ser  de  otro  modo, 
pues  una  ensefianza  de  la  lectura  que  no  fomente  | 
el  deseo  de  leer  no  es  una  buena  ensefianza.  3 
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Algunas  propuestas  para 
fomentar  la  lectura 
en  la  escuela 

En  mi  opinion,  este  objetivo  requiere  preparation, 
tiempo  y actitudes  especificas.  De  entrada,  debe- 
mos  aceptar  que  fomentar  la  lectura  no  depende 
solo  de  la  escuela  (mas  adeiante  nos  ocupamos 
brevemente  de  este  aspecto),  pero  debemos  acep- 
tar al  mismo  tiempo  que  depende  tambien  de  la 
escuela.  De  forma  paralela,  debemos  considerar 
que  todos  los  alumnos  pueden  y deben  aprender  a 
leer,  y que  a todos  podemos  ayudar,  de  una  forma 
o de  otra.  Solo  desde  esta  expectativa,  todos  po- 
dran  encontrar  interesante  leer.  Tambien  es  nece- 
sario  pensar  que  el  placer  de  la  lectura  hay  que 
promoverlo  desde  el  principio,  desde  que  los  pe- 
quenos  empiezan  a acudir  al  centro  educativo. 

En  el  aprendizaje  inicial,  fomentar  el  placer 
de  la  lectura  requiere  una  cierta  reflexion  sobre 
los  conocimientos  previos  que  los  maestros  poseen 
sobre  lo  que  implica  leer,  los  que  les  atribuyen  a sus 
alumnos  y los  que  estos  en  realidad  poseen. 

Los  maestros  deberian  podor  pensar  en  el  sis- 
tema  de  la  lengua  escrita  como  algo  complejo,  que 
exigira  esfuerzos  de  todos  para  que  los  nifios  lo- 
gren  dominarlo.  Pero  ello  no  debe  conducir  a 
minusvalorar  la  capacidad  de  los  pequeftos  para 
abordar  la  complejidad  — jtodos  los  dias  dan  mul- 
tiples pruebas  de  lo  contrario! — ni  a reducir  ese 
sistema  complejo  en  una  serie  le  habilidades  y 
subhabilidades  supuestamente  prerrequeridas,  ni 
tampoco  a seleccionar  arbitrariamente  determina- 
dos  elementos  del  sistema  desprovistos  de  signifi- 
cado;  como  seftalo  Smith  (1983),  esto  equivale  a 
hacer  dificil  lo  que  es  facil.  A leer  y a escribir  se 
aprende  leyendo  y escribiendo,  viendo  como  lo 
hacen  otras  personas,  probando,  equivocandose, 
recibiendo  ayuda,  corrigiendo,  arriesgandose... 

En  los  inicios  del  aprendizaje  hay  que  estar 
atentos  al  hecho  de  que  leer  siempre  implica  cons- 
truir  un  significado,  y al  hecho  de  que  los  nifios 
poseen  numerosos  conocimientos  previos  que  les 
ayudan  a hacer  esa  construction  (Ferreiro  y 
Teberosky,  1979):  han  visto  letras  en  carteles,  en 
television,  en  los  productos  de  consumo  habitual, 
en  libros  y diarios;  tienen  sus  ideas  acerca  de  lo 
que  puede  ser  escrito  y lo  que  no;  utilizan  sus  hi- 
potesis  para  aventurar  lo  que  dice  un  texto;  esta- 
blecen  relaciones  entre  lo  escrito  y lo  ilustrado... 
saben,  en  general,  que  leer  sirve  para  acceder  a un 
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A partir  de  esos  conocimientos,  y con  la  ayu- 
da de  la  maestra,  pod  ran  formular  sus  interro- 
gantes,  percibir  regularidades,  apropiarse  de  otros 
conocimientos,  entre  ellos  el  de  las  corresponden- 
cias  entre  las  grafias  y los  sonidos  de  la  lengua. 
Pero  enseftar  a leer  supone  ademis  enseftar  al  nifio  a 
hacer  uso  de  sus  hipotesis  con  relation  al  texto:  leer- 
le  sus  “escritos”  y reescribirlos  de  forma  conventio- 
nal; escucharlo  cuando  "lee”,  sefialandole  aquello  que 
puede  aprender,  y valorando  sus  esfuerzos. 

En  la  epoca  del  aprendizaje  inicial,  es  muy  con- 
veniente  tener  en  la  clase  un  rincon  o taller  de  “mi- 
rar  cuentos”,  de  biblioteca,  o como  quiere 
llamarsele.  En  ese  espacio,  confortable  y tranqui- 
lo,  el  nifio  puede  mirar  los  libros  sin  que  nadie  le 
haga  preguntas  sobre  su  actividad;  en  el,  el  maes- 
tro es  el  intermediario  entre  el  nifto  y el  libro:  esta 
ahi  como  ayuda,  casi  como  “traductor”,  teniendo 
claro  que  lo  que  interesa  de  la  actividad  en  si  es  el 
placer  que  de  ella  se  desprende,  la  calidez  y el 
afecto  que  la  envuelve,  y el  hecho  de  que  los  pe- 
queftos  vean  que  es  una  actividad  que  tambien  a 
el  le  resulta  cautivadora. 

Ese  espacio  no  es  de  relleno;  es  decir,  no  acu- 
den  a el  los  niftos  que  terminaron  una  tarea  mien- 
tras  los  compafteros  mas  lentos  continuan  con  la 
misma.  Aunque  pueda  utilizarse  eventualmente 
con  esa  finalidad,  su  existencia  se  debe  a su  consi- 
deration como  herramientaeducativa,  y por  lo  tan- 
to  debe  estar  al  alcance  de  todos  los  niftos,  con  la 
presencia  activa  del  maestro,  que  lee  para  el  o lee 
para  algunos  niftos.  Es  bastante  frecuente  que  cuan- 
do los  nifios  miran  libros,  el  profesor  este  implica- 
do  en  otra  tarea,  dificilmente  los  pequeftos  van  a 
considerar  que  leer  es  importante  y divertido  si  no 
ven  al  adulto  significativo  implicado  en  esa  mis- 
ma actividad. 

Cuando  avanzamos  en  la  escolaridad  obliga- 
toria,  la  lectura  deviene  un  instrumento  para  los 
aprendizajes.  Por  lo  general,  los  niftos  leen  por- 
que  tienen  que  leer,  porque  toca  una  lectura  en  la 
clase  de  lengua,  o porque  la  information  del  tema 
de  ciencias  sociales  se  da  por  escrito.  Normalmente 
todos  leen  lo  mismo  y,  con  frecuencia,  los  maes- 
tros sefialan  con  cuidado  aquello  en  lo  que  hay  que 
fijarse  prioritariamente. 

Si  lo  pensamos  un  poco,  esto  es  muy  diferente 
de  lo  que  hacemos  los  iectores  expertos  cuando 
leemos;  en  general,  nuestra  primera  tarea  consiste 
en  decidir  que  leemos,  y despues  “mandamos”  bas- 
tante en  la  actividad  de  leer:  avanzamos  y retroce- 
demos,  reflexionamos  a prqpdsito  de  determina- 


das  ideas,  buscamos  informaciones  concretas,  y 
todo  ello  en  funcion  de  los  objetivos  que  pretende- 
mos.  Por  supuesto,  raramente  leemos  en  voz  alta, 
y menos  aun  ante  un  auditorio  que  tiene  el  texto 
ante  sus  ojos.  Nadie  nos  agobia  con  preguntas  mas 
o menos  sensatas  sobre  lo  que  hemos  leido. 

Puede  aducirse,  y con  razon,  que  una  cosa  es 
leer  y otra  cosa  leer  en  la  escuela;  en  ella,  hay  que 
cumplir  con  unos  objetivos,  hay  que  tener  cons- 
tancia  de  los  progresos  que  realizan  los  alumnos, 
es  necesario  unificar  las  fuentes  de  information 
que  utilizamos  para  manejar  la  situation  de  cia- 
se...  Pues  bien,  si  las  cosas  en  clase  son  asi  — que 
tambien  podria  discutirse — , entonces  tendremos 
que  preguntamos  que  hacemos  con  el  tiempo  de- 
dicado  a lectura  personal  o biblioteca. 

Como  primera  condicion,  la  actividad  debe 
existir,  y debe  ser  tan  importante  como  cualquier 
otra  actividad  de  la  escuela;  no  se  trata  de  utilizar- 
la  para  leer  cuando  llevamos  un  buen  ritmo  y de 
dedicarla  a resolver  problemas  matematicos  cuan- 
do lo  consideramos  necesario.  Por  lo  tanto,  hay 
que  dedicarle  tiempo  suficiente  y espacio  adecua- 
do  — que  puede  perfectamente  habilitarse  en  la 
clase  si  la  escuela  no  dispone  de  una  pequefia  bi- 
blioteca— , y todos  debemos  implicamos.  el  pro- 
fesor  tambien  tiene  su  libro  y lee. 

Como  segunda  condicion,  no  debemos  perder 
de  vista  que  se  trata  de  una  lectura  personal,  y de 
que  precisamente  es  lo  que  queremos  que  sea.  Por 
lo  tanto,  podemos  orientar  la  election  de  un  libro, 
pero  no  la  podemos  imponer;  podemos  mostrar- 
nos  como  un  recurso  de  ayuda  para  los  problems 
de  comprension  que  puedan  encontrar  los  nifios, 
pero  no  podemos  estar  preguntandoles  “<,y  que 
pasaba?”  “^y  a ti,  que  te  gustaba  mas?”. 

Imagine  por  un  momento  que  eso  le  ocurre  a 
usted  con  los  libros  que  lee;  imagine  que  una  vez 
que  leyo,  le  mandan  responder  una  ficha  o hacer 
un  dibujo,  de  forma  sistematicay  rutinaria  Pode- 
mos trabajar  estas  cosas  de  vez  en  cuando,  y so- 
bre todo  en  las  lecturas  de  una  clase  de  lengua 
Pero  cuando  hacemos  lectura  personal,  lo  que  he- 
mos de  ensefiar  al  lector  no  es  donde  se  encuentra 
el  nombre  del  ilustrador  ni  cual  es  el  personaje 
principal,  sino  el  gusto  por  la  lectura,  y esto  se 
consigue  en  buera  medida  dejando  que  sea  el  lec- 
tor quien  manc'e  ?>obre  su  actividad  Con  todo  el 
riesgo  que  cornporta,  y con  la  preocupacion  que 
nos  puede  suscitar  pensar  que  no  controlamos  con 
seguridad  lo  que  los  nifios  trabajan.  Es  que  estan 
leyendo,  y leen  para  ellos,  no  para  otros.  Ademas, 


estos  riesgos  y preocupaciones  se  compensan  con 
las  multiples  sesiones  en  que  se  les  hace  leer  y se 
controls  lo  que  leen  y como  lo  hacen. 

Como  tercera  condicion,  hay  que  buscar  la 
“continuidad  natural”  de  estas  actividades  de  lec- 
tura personal.  Establecer  un  sistema  de  prestamos 
de  los  libros  de  biblioteca  para  llevarlos  a casa  es 
algo  que  se  hace  en  muchas  escuelas.  Puede  pro- 
ponerse  tambien  lo  contrario.  que  los  nifios  apor- 
ten  a la  escuela  libros  que  pueden  tener  en  su  casa 
y que  los  “presten”  al  rincon  o biblioteca  de  clase. 
Se  podria  establecer,  con  una  cierta  periodicidad, 
un  taller  de  recomendacion  dp  libros,  donde  los 
nifios  recomiendan  o desaconsejan  a sus  compa- 
fieros  libros  que  han  leido;  esa  actividad  puede 
aprovecharse  para  ayudarles  a introducir  criterios 
que  les  sirvan  para  matizar  la  impresion  general 
“me  ha  gustado/no  me  ha  gustado”.  Se  puede  pro- 
poner  talleres  de  creation  de  cuentos  y textos,  que 
constituyen  un  enlace  formidable  entre  lectura  y 
escritura.  Puede  celebrarse  en  la  escuela  algo  pa- 
recido  al  “dia  de  las  letras”,  con  muestras  de  pro- 
duces elaborados  por  los  nifios,  algun  trabajo  de 
investigation  sobre  la  vida  y la  obra  de  algun  au- 
tor  reputado,  con  talleres  de  critica  literaria,  con 
talleres  “contar  historias”  a cargo  de  fumiliares  o 
profesores  interesados...  Algunas  escuelas  que  tie- 
nen  la  posibilidad  de  hacerlo,  invitan  a un  ilustrador 
o autor  de  literatura  infantil,  para  que  comparta  su 
experiencia  con  los  nifios.  Podemos  adoptar  la 
costumbre  de  informar  a los  nifios  de  las  noveda- 
des  que  adquiere  la  biblioteca  de  la  escuela,  si  es 
el  caso;  de  mostrarles  catalogos  de  literatura  in- 
fantil y pedir  su  opinion  sobre  lo  que  consideran 
que  seria  interesante  leer. 

La  cuarta  condicion  que  considero  que  debe 
implementarse  para  fomentar  el  placer  de  leer  en 
la  escuela,  es  la  capacidad  de  relativizar  nuestros 
criterios  en  relation  a lo  que  deben  leer  los  nifios. 
Todos  estariamos  de  acuerdo  en  que  lo  deseable 
seria  la  variedad  de  generos  y de  estilos,  dentro  de 
unas  coordenadas  que  vienen  dadas  por  la  capaci- 
dad de  procesamiento  de  los  jovenes  lectores  y por 
los  valores  en  que  deben  formarse.  Con  frecuen- 
cia,  sin  embargo,  algunos  chicos  solo  quieren  leer 
“comics”  y evitan  las  novelas  como  si  estuvieran 
contaminadas.  Otra  discusion  frecuente  es  la  rela- 
tiva  a la  calidad  de  la  literatura  que  ellos  escogen, 
que  muchas  veces  no  coincide  con  la  que  les  pro- 
pondriamos;  muchos  n estros  se  desesperan  por- 
que  los  nifios  devoran  determinados  subproductos 
apoyados  por  la  TV,  y no  saben  muy  bien  como 
actuar. 
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Conviene  en  tales  casos  recordar  que  los  Iec- 
tores  convencidos  hemos  leido  de  todo,  y que  ello 
no  nos  ha  impedido  diferenciar  entre  lo  que  esta 
bien  y mal  escrito;  quiza  al  contrario,  la  gente  de 
mi  generation  se  aventuro  en  la  Isla  de  Tesoro,  y 
se  sumergio  a veinte  mil  leguas  de  viaje  submari- 
no,  a la  vez  que  leia  Pulgarcito  y el  TBO,  y se 
adentraba  en  los  salones  de  baile  de  “Sissi  empe- 
ratriz”,  ha  tenido  la  oportunidad  de  disfrutar  de 
una  amplia  gama  de  generos.  Quiza  para  un  chico 
poco  estimulado  por  la  lectura,  las  historietas  de 
un  heroe  televisivo  — aunque  no  nos  guste — pue- 
dan  ser  la  Have  que  abra  la  puerta  al  fascinante 
mundo  de  la  lectura;  lo  importante  es  que  poda- 
mos  mostrarle  que  la  oferta  de  ese  mundo  es  am- 
plisima,  que  sus  compafieros  puedan  sugerirle 
otras  lecturas  y que  le  ayudemos  a encontrar  las 
que  puedan  apasionarle. 

Para  terminar,  la  quinta  condition.  ^Que  se 
hace  con  la  lectura?  ^se  obliga  a leer?  £se  reco- 
mienda?  Si  es  lectura  personal  e independiente, 
i,no  tendria  logica  no  intervenir  en  esos  casos  en 
que  los  alumnos  no  quieren  leer?  Aunque  Pennac 
(1993)  reconoce  el  “derecho  a no  leer”,  el  mismo 
autor  nos  da  la  clave  para  responder  las  preguntas 
que  nos  hemos  formulado: 

“En  el  fondo,  el  deber  de  educar  consiste,  mien- 
tras  se  ensena  a los  ninos  a leer,  mien tr as  se  les 
inicia  en  la  Literatura,  en  darles  los  medios  para 
juzgar  libremente  si  sienten  o no  “la  necesidad 
de  los  libros”.  Porque  si  podemos  admitir  per- 
fcctamentc  que  un  particular  rechace  la  lectura, 
es  intolerable  que  sea  — o que  crea  que  es — re- 
chazado  por  la  lectura. 

Ser  excluido  de  los  libros  — incluso  de  aquellos 
de  los  que  podriamos  prcscindir — es  una  triste- 
za  inmensa,  una  soledad  dentro  de  la  soledad.” 
(P-145.) 

Se  trata  sobre  todo,  de  articular  las  condicio- 
nes  que  conducen  a sentir  el  placer  de  leer;  y como 
hemos  visto,  en  la  escuela  esas  condiciones  no 
deberian  dejarse  al  azar.  Fomentar  la  lectura  es  un 
objetivo  de  toda  la  institution,  algo  que  debe  for- 
mar  parte  de  su  proyecto  educativo,  y que  requie- 
re  planificacion,  puesta  en  practica  y evaluation. 
Cuando  queremos  que  los  nifios  aprendan  a amar 
la  nt?  Mraleza,  a estudiar  sus  constituyentes  y a 
adoptar  actitudes  favorables  para  su  preservation, 
pensamos  actividades,  las  discutimos  con  otros  do- 
cer.tes,  intervenimos  y las  vamos  ajustando,  de 
manera  que  respondan  a los  objetivos  de  que  nos 
hemos  dotado.  Lo  mismo  habra  que  hacer  con  la 
30  lectura. 
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Por  ultimo,  no  puede  obviarse  que  promover 
el  gusto  por  leer  requiere  politicas  globales,  guia- 
das  por  final  idades  claras,  que  se  concreten  en  ac- 
tuations coherentes  y continuadas,  de  amplio  al- 
cance  social.  Por  citar  solo  lo  mas  relevante,  di- 
chas  actuaciones  deben  encaminarse  a la  forma- 
cion  de  docentes,  a la  caracteriz;ici6n  le  las  bi- 
bliotecas  como  espacios  abiertos  de  cultura  popu- 
lar y a su  aprovechamiento,  y al  uso  de  los  medios 
de  comunicacion  y,  fundamentalmente,  la  televi- 
sion, para  favorecer  la  lectura.  Un  capitulo 
importantisimo  lo  constituye  la  propuesta  de  pla- 
nes de  formation  imaginativos  dirigidos  a padres 
y madres,  como  primer  medio  de  acceso  a la  lec- 
tura de  que  disponen  los  nifios.  En  este  complejo 
panorama,  la  escuela  tiene  un  papel  fundamental, 
pero  no  exclusivo. 

Desde  esa  position,  vale  la  pena  trabajar  para 
que  los  nifios  y nifias  amen  la  lectura.  Con  ella 
adquieren  un  pasaje  sin  limites  para  embarcarse 
en  aventuras  fascinantes,  para  trascender  lo  coti- 
diano,  para  pensar  y acceder  al  pensamiento  de 
otros.  Un  pasaje  fiel,  que  una  vez  adquirido,  ja- 
mas los  abandonara.  ^Cabe  mayor  funcionalidad 
para  un  aprendizaje  realizado  en  la  escuela? 
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“Hablar”  en  la  escuela: 

£PARA  QUE?...  £COMO? 
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Introduction 

“Mejorar  la  expresion  oral  de  los  alumnos  y la  comprension  e interpretation  de 
distintos  tipos  de  mensajes  orales”  ha  sido,  desde  siempre,  uno  de  los  objetivos 
primordiales  de  la  ensefianza  de  la  lengua  en  la  escuela;  sin  embargo,  raramente 
los  usos  y formas  de  la  comunicacion  oral  se  constituyeron  en  objeto  de  una 
ensenanza  sistematizada,  que  tuviera  en  cuenta  las  diferencias  entre  lengua 
hablada  y lengua  escrita,  como  dos  modos  distintos  de  comunicacion  a 
partir  de  un  mismo  sistema  lingiiistico. 

Las  actividades  especificas  en  tomo  de  la  lengua  oral  ten!  an,  por  lo  general 
— y siguen  teniendo  en  muchas  de  nuestras  aulas — , un  caracter  subsidiario  de 
la  escritura,  marginal  y esporadico1. 

Tampoco  se  ha  prestado  una  atencion  adecuada  a los  estudios  de  los  usos 
hnguisticos  orales  y a su  didactica  en  la  formacion  y actualizacion  de  los 
docentes. 

Esta  falencia  obedece,  sin  dudas,  a diversas  causas;  pero,  aqui,  nos  interesa 
subrayar  solamente  una  que,  aunque  no  se  la  mencione  explicitamente,  surg; 
como  la  justidcacion  oculta  de  por  que  no  se  trabaja  de  manera  sistematica  la 
oralidad  en  las  aulas:  el  lenguaje  oral,  a diferencia  de  la  escritura,  constituye  un 
aprendizaje  indudablemente  extraescolar.  La  escuela  concentra  su  atencion 
sobre  el  aprendizaje  formal  de  la  lengua  escrita,  porque  es  su  responsabilidad 
ineludible  (y,  con  ffecuencia,  pone  tanto  celo  en  el  cumplimiento  de  este 
compromiso  que  deja  en  el  olvido,  durante  el  proceso  de  ensenanza  de  la 
lecto-escritura,  los  conocimientos  que  los  ninos  han  adquirido,  antes  y fuera  de 
ella,  acerca  del  sistema  de  escritura  y de  la  lengua  escrita). 
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^Para  que  “ensenar” 
a hablar  en  la  escuela? 

El  nifio,  cuando  ingresa  a la  escuela,  ya  sabe  ha- 
blar (como  miembro  de  la  especie  Humana  posee 
una  competencia  linguistica  que  le  permite,  salvo 
en  el  caso  de  graves  patologlas,  entendery  produ- 
ct distintos  enunciados);  puede  interactuar  con 
relativo  exito  en  distintos  contextos  de  comunica- 
cion y ha  aprendido,  en  forma  espontanea,  algu- 
nas  de  las  normas  que  rigen  los  usos  de  la  lengua 
oral  habituales  en  su  entomo  familiar  y social. 

“Sabe”  que  el  lenguaje  significa  y sirve  para 
diversos  propositos.  Ha  interiorizado  el  hecho  de 
que  hablando  puede  satisfacer  sus  necesidades  ma- 
teriales;  influir  en  el 
comportamiento  de 
quienes  lo  rodean; 
identificarse,  manifes- 
tar  su  propio  yo;  rela- 
cionarse  con  otros; 
crear  mundos  imagina- 
rios,  fantasticos;  comu- 
nicar  sus  experiencias  y 
sus  conocimientos. 

“Advierte”  que  se  usan 
distintas  expresiones 
para  ordenar,  explicar, 
alabar,  agradecer,  etc. 

No  solo  “conoce”  for- 
mulas de  cortesia  (jpor  favor!,  gracias,  ^como  es- 
tas?  y tantas  otras)  sine  que  tambien  comprende  la 
importancia  de  su  uso  (Brown  y Levinson,  1 978). 
“Reconoce  y construye”  distintos  tipos  de  textos 
orales:  cuentos,  adivinanzas,  rimas,  canciones. 
“Sabe”  que  los  relatos  cotidianos  deben  contener, 
al  menos,  un  tema  que  interese  al  interlocutor  para 
atr  spar  su  atencion  (van  Dijk,  1983:154).  “Perci- 
be"  por  la  entonacion  cuando  alguien  le  esta  orde- 
nando  o pidiendo  algo  (Rosetti  y Mac,  1992:23), 
etcetera. 

Los  chicos  adquieren,  de  modo  espontaneo, 
estos  “saberes  linguisticos,  textuales  y pragmati- 
cos”,  fragmentados  y rudimentarios,  en  los  inter- 
cambios  linguisticos  con  el  medio.  Gracias  a ellos 
se  pueden  desempefiar  oralmente,  con  cierta  efi- 
cacia,  antes  de  concurrir  a la  escuela,  en  la  escue- 
la, fuera  y a pesar  de  la  escuela. 

Entonces,  i,que  pasa  en  la  escuela?  i,Cual  es 
el  rol  que  debe  cumplir  en  relacion  con  el  desarro- 
llo  de  la  lengua  oral?  i,Que  sentido  tiene  planifi- 
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car,  sistematicamente,  actividades  para  hablar  y 
escuchar  en  las  salas  de  clase? 

Es  obvio  que  existen  grandes  diferencias  en- 
tre  los  nihos  provenientes  de  distintos  entome  s 
socioculturales  en  lo  que  atahe  a los  saberes  que 
hemos  mencionado.  Las  diferencias  entre  sus  re- 
pertories comunicativos  se  manifiestan  en  la 
interaction  linguistica  que  tiene  lugar  en  la  escue- 
la, influyendo  en  la  socialization  de  los  alumnos  y 
en  los  logros  que  estos  habran  de  alcanzar  en  los 
aprendizajes  escolares. 

No  todos  los  nifios  han  tenido  las  mismas  opor- 
tunidades  de  tomar  contacto  con  los  diferentes 
formatos  del  habla;  no  todos  (pese  al  “poder  apa- 
rentemente  igualador”  de  los  medios  masivos  de 

comunicacion),  han 
estado  en  contacto  con 
los  mismos  modelos 
de  verbalization:  re- 
cordemos  solamente  la 
gran  capacidad  de 
verbalizar  que  exhiben 
las  culturas  urbanas  de 
las  clases  media  y alta 
(rente  a las  “pocas  pa- 
labras”  de  las  culturas 
rurales,  las  “culturas 
del  silencio”.  No  todos 
los  nifios  han  podido 
encontrar  los  recursos 
linguisticos  adecuados  para  expresar  sus  intencio- 
nes  fuera  del  entomo  mas  cercano  (familia,  vecin- 
dario). 

Constatar  estas  diferencias  sirve,  en  muchos 
casos,  para  afianzar  los  prejuicios  linguisticos  de 
la  escuela,  prejuicios  de  comprobada  incidencia 
en  los  fracasos  escolares  de  los  chicos,  en  espe- 
cial, de  las  clases  marginadas. 

Desde  el  punto  de  vista  estrictamente  sociolin- 
guistico  y comunicativo  no  hay  lenguas,  ni  dialec- 
tos,  ni  registros,  ni  estilos  malos  o buenos,  inferio- 
res  o superiores:  todos  son  utiles  en  distintas  si- 
tuaciones  comunicativas.  Modos  de  hablar 
desprestigiados  segun  los  parametros  que  rigen  el 
habla  escolar  (dialectos  de  paises  vecinos,  de  otras 
provincias,  jergas,  etc  ),  le  han  asegurado  al  nifio 
poder  integrarse  a su  grupo  de  pares  y satisfacer 
ampliamente  sus  necesidades  de  comunicacion. 

Ciertos  prejuicios  sociales  confunden  las  me- 
tas  de  aprendizaje.  Y por  el  lenguaje,  lamentable- 
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mente,  pasan  la  mayoria  de  los  prejuicios.  El  ha- 
bla  es  la  carta  de  presentation  que  abre  o cierra 
puertas. 

En  los  trabajos  con  lengua  oral  en  la  escuela, 
a si  como  en  los  trabajos  en  lengua  escrita,  es  de 
fundamental  importancia  tomar  en  cuenta  los  co- 
nocimientos  previos  de  los  alumnos,  pero  no  para 
poner  el  acento  en  las  carencias,  en  lo  que  no  sa- 
ben:  “pronunciaciones  incorrectas,  pobreza  de  vo- 
cabulario,  problemas  sintacticos,  falta  de  capaci- 
dad  para  interactuar  en  situaciones  formales,  per- 
sistencia  de  usos  coloquiales  y dialectales  de  la 
lengua”,  sino  para  planificar  situaciones  de  uso  de 
la  lengua  que  permitan  reflexionar  sobre  formatos 
de  habla  altemativos  y de  mayor  prestigio  social 
para  poder  desenvolverse  en  contextos  mas  am- 
plios  y m&s  formales  (la  misma  escuela,  las  ofici- 
nas  publicas,  las  empresas,  otros  vecindarios).  No 
subestimar  la  lengua  del  alumno  no  quiere  decir 
que  dejemos  de  lado  la  intervention  pedagogica 
en  este  campo.  Significa  promover  la  capacidad 
de  reflexion  de  los  nifios  sobre  el  lenguaje  como 
una  forma  de  actuation  social  y dejar  de  lado  la 
tendencia  prescriptivista  que  consiste  en  decir  al 
alumno  lo  que  es  correcto  y lo  que  no  lo  es,  para 
mostrarle  lo  que  es  adecuado  y lo  que  no  lo  es 
segun  el  contexto  de  comunicacion. 

iPor  que  y para  qu£  “hablar”  en  la  escuela? 
Porque  la  escuela  es  un  ambito  privilegiado  don- 
de  los  ninos  pueden  adquirir  y desarrollar  los  re- 
cursos  y las  estrategias  linguisticas  necesarias  para 
superar  la  desigualdad  comunicativa2y  es  res- 
ponsable  de  la  enseftanza  de  los  generos  mas 
formales,  como  la  exposition,  el  debate,  la  entre- 
vista,  etc.,  generos  que  no  se  aprenden  esponta- 
neamente  sino  que  requieren  una  practica  organi- 
zada. 
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Ademas,  la  importancia  de  los  signos  y entre 
ellos  los  que  hacen  posible  la  comunicacion  oral 
radica  en  su  capacidad  de  modificar  al  sujeto  y a 
traves  de  este  a los  objetos,  lo  que  es  de  central 
interes  para  las  teorias  cognitivas  y educativas 
(Pozo,  1989).  La  cultura  proporciona  los  signos, 
pero  cada  uno  de  los  participantes  de  esa  cultura 
debe  construirlos  o,  mejor  dicho,  reconstruirlos  en 
su  interior  con  ayuda  de  la  manipulation  de  las 
cosas  y de  la  interaccion  con  otras  personas 
(Vygotsky,  1979).  “El  lenguaje  provee  el  medio  a 
traves  del  cual  el  pensamiento  puede  ser  expresa- 
do  y el  propio  uso  del  lenguaje  y la  continua  expe- 
rience de  estar  entre  usuarios  del  mismo  influye 
no  solo  en  la  forma  en  que  el  nirio  utilizara  el  len- 
guaje sino,  lo  que  es  mas  importante,  en  la  forma 
en  que  pensaray  el  tipo  de  interpretation  que  hard 
de  su  experience”  (Tough,  1987,  cit.  por  Reyzabal, 
1993:18). 

El  simple  juego  oral  pregunta/respuesta  es  una 
de  las  formas  principals  de  interaccion  cognitive 
que  ayuda  a comprender  adecuadamente  lo  que 
dice  el  otro  y a hablar  con  claridad  y precision  para 
uno  y para  los  demas. 

Hablar  no  es  pronunciar  palabras  sino 
recrearlas  en  la  construction  de  textos  que  se  or- 
ganizan  en  relation  con  las  distintas  intenciona- 
lidades  de  los  hablantes,  las  diferentes  expectati- 
vas  de  los  receptores,  las  variadas  exigencias  de 
las  situaciones  de  comunicacion.  El  aprendizaje 
lingiiistico  implica  un  proceso  de  elaboration  pro- 
gresiva  de  conceptos,  destrezas  y actitudes 
discursivas.  El  sujeto  va  construyendo  su  reperto- 
rio  lingiiistico  con  la  ayuda  del  grupo,  a traves  de 
la  resolucion  de  diferentes  problemas  de  habla  y 
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escucha.  Por  eso  los  trabajos  con  la  lengua  oral  en 
el  aula  deben  combinar  la  comunicacion  esponta- 
nea  con  el  trabajo  sistematico  de  diferentes  tipos 
de  textos. 


iComo  “ensenar” 
a hablar  en  la  escuela? 

Algunas  de  las  respuestas  a este 
interrogante  encuentran  sus  funda- 
mentos  teoricos  en  disciplinas 
perifericas  de  la  Iingiiistica,  tales 
como  la  sociolingulstica,  la  prag- 
matica  y la  etnografia  del  habla. 

Estas  ciencias  del  lenguaje  ofirecen 
a la  didactica  del  area  una  materia 
prima  de  interes  para  la  ensenanza 
de  la  lengua  oral.  Pero  esa  mate- 
ria prima  (que  manipulamos  en 
el  campo  de  los  estudios  del  len- 
guaje y que  integra  nuestros  pro- 
gramas  universitarios)  no  puede  ni 
debe  bajar  al  aula  sin  la 
catalizacion  de  una  didactica  de 
la  lengua  que  la  transforme  en  objeto  de  ensefian- 
za.  Esta  transformation  implica  no  convertir  las 
aportaciones  en  nuevos  contenidos  que  el  alum- 
no  deba  incorporar,  porque  conocer  las  peculia- 
ridades  del  lenguaje  oral  no  garantiza  el  desarro- 
llo  de  destrezas  que  aseguren  una  mejor  compe- 
tencia  comunicativa. 

Es  de  crucial  importancia  brindar  a los  es- 
tudiantes  muchas  oportunidades  de  hablar,  a 
distintas  audiencias  y con  diversos  propositos 
(Staab,  1992)  y crear  estrategias  de  abordaje 
de  la  lengua  oral  apoyadas  en  tres  pilares  basi- 
cos: 

la  observation  de  los  usos  orales  que  tie- 
nen  lugar  en  distintos  entomos  de  la  co- 
munidad  (familia,  clubes,  iglesias,  super- 
mercados,  etc.),  en  los  medios  de  comu- 
nicacion, etc.; 

la  produccion  e interpretation  de  una 
amplia  variedad  de  textos  orales,  y 

la  reflexion  acerca  de  los  variados  recur- 
sos  que  ofVece  la  lengua  (fonicos,  mor- 
: ; fosintacticos,  lexicos  y semanticos)  para 
. j alcanzar  distintas  metas  comunicativas 
i (Abascal,  1993,  1995;  Nussbaum 
: '.!  Capdevilla,  1995). 


Tomando  en  cuenta  topicos  incluidos  en  la  li- 
teratura  acerca  del  lenguaje  oral  en  la  escuela,  in- 
tentaremos  en  este  espacio,  acercar  algunas  res- 
puestas a los  interrogantes  que  nos  plantea  la 
trasposicion  didactica  de  los  contenidos  de  la  len- 
gua oral: 


^Cuales  son  las  diferen- 
cias  mas  significativas 
entre  la  oralidad  y la  es- 
critura  que  debemos  to- 
mar  en  cuenta  cuando 
orientamos  la  practica  de 
la  lengua  oral  en  el  aula? 
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La  relacion  entre  la 
oralidad  y la  escritura  como 
formas  distintas  de  comunica- 
cion con  diferentes  funciones 
socioculturales,  reviste  un  gran 
interes  linguistico  teorico  y 
suscita  diversos  planteamien- 
tos  didacticos  (Ong,  1987; 

Casalmiglia,  1991;  Reyzabal, 
1 993;  Abascal  Vicente  y Martinez  Lainez,  1 995). 
El  reconocimiento  de  las  diferencias  entre  el  len- 
guaje oral  y el  lenguaje  escrito  es  fundamental  para 
la  planificacion  didactica;  la  organizacion  de  cla- 
ses  donde  se  trabaje  la  lengua  oral;  la  produccion 
y la  comprension  de  generos  y estructuras  textua- 
les  propias  del  discurso  oral;  y la  evaluacion  de 
los  aprendizajes. 
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Prencipales  diferencias  entre  lengua  hablada  y lengua  escrita 

Lengua  hablada  Lengua  escrita 


Esia  constituida  por  sonidos  (nivel  fonetico)  y tiene  ca- 
iicter  temporal. 

hi  : 

El  uso  de  la  oralidad  es  universal  y su  aprendizaje  es- 
pontaneo. 

Hi 

En  el  acto  de  habla  los  interlocutores  comparten  el  mis- 
mo  entomo  (salvo  las  comunicaciones  a distancia  por 
medios  tecnologicos:  telefono,  grabaciones,  radio,  etc.). 
La  cooperation  del  receptor  es  muy  importante  para 
construir  el  mensaje,  hacer  cambios  durante  el  proce- 
so,  bucear  en  la  memoria  para  precisar  contenidos, 
mantener  la  meta  de  la  comunicacion  y para  otros  as- 
pectos  que  inciden  en  la  eficacia  de  la  emision. 

La  situation  comunicativa,  al  ser  compartida  por 
hablantes  y oyentes,  permite  “desambiguar”  distintos 
componentes  del  mensaje  y darles  significado.  Los 
deictkos  (pronombres  de  1*  y 2*  persona  — yo,  vos,  tu — 
(kmostrativos  de  lugar — aqti—  y de  tiempo  — ahora— -,y 
otras  construcciones  linguisticas  de  similar  significa- 
cion  — en  este  momento — ) aparecen  con  frecuencia 
en  el  lenguaje  oral  porque  se  cargan  inmediatamente 
de  significado  gracias  al  contexto.  Una  emision  del  tipo: 
MYo  sostengo  que  aqui  y ahora  todo  anda  mal”,  es  en- 
tendida  perfectamente  por  los  interlocutores,  en  el  mo- 
mento mismo  de  su  enunciation. 

Wk 

Los  elementos  Iinguisticos  suprasegmcntales  (entona- 
cion,  pausas,  ritmos,  intensidad,  duration)  y los 
gestuales  y corporales  son  pertinentes  para  construir  el 
significado  del  mensaje  oral. 

■d 

Las  reiteraciones,  las  repeticiones,  las  interjecciones,  las 
exclamaciones,  los  vocativos,  las  onomatopeyas,  las  aco- 
taciones  personales  (“y°  creo  que. . ”,  “siento  que. . . ” , “me 
imagino  que...”  “supongo...”),  las  expresiones  de  control 
Time  entendes?”,  “<,comprendes  Io  que  quiero  decir?”) 
aseguran  la  eficacia  comunicativa  de  los  textos  orales. 

Se  rompe  la  sintaxis,  se  usan  con  libertad  diferentes 
registros  y se  recurre  con  mas  frecuencia  a los  sobreen- 
tendidos  y a las  implicaturas  pragmaticas  (conocimien- 
tos  del  mundo  compartidos  por  los  interlocutores). 

Ml 

Los  textos  orales,  al  carecer  de  un  tiempo  de 
reelaboracion,  suelcn  resultar  menos  precisos  y rigu- 
rosos  linguisticamente. 

Esta  constituida  por  grafias  (nivel  grafematico)  y tiene 
caracter  espacial.  “La  escritura  es  un  sistema  grafico  de 
notation  del  lenguaje”  (Ducrot  y Todorov,  1975:228). 

El  uso  de  la  escritura  no  es  universal  y se  aprende,  prin- 
cipalmente,  en  la  escuela. 

■■ 

Los  lectores  no  comparten  (estrictamente)  con  el  es- 
critor  el  espacio  de  production  del  texto  escrito.  El  es- 
critor  supone  y “crea”  un  destinatario  para  su  escritura 
y lo  tiene  de  alguna  manera  presente  — cuando  selec- 
ciona  los  recursos  Iinguisticos  (palabras,  construccio- 
nes, oraciones),  los  tipos  de  texto,  los  registros,  los  es- 
tilos,  al  construir  el  texto  de  acuerdo  con  sus 
intencionalidades  comunicativas.  Pero,  no  se  da  en  el 
acto  de  escribir  el  estimulo-respuesta  inmediato  ni  el 
reajuste  espontaneo  que  garantiza  la  presencia  y la  ac- 
tuation del  interlocutor. 

La  escritura  debe  referir  e incluir  el  contexto  comuni- 
cacional.  El  enunciado  “Yo  sostengo  que  aqui  y ahora 
todo  anda  mal”,  puede  ingresar  en  el  texto  escrito  ya 
como  discurso  citado  (el  narrador  lo  incluye  como  pa- 
labras pronunciadas  por  un  personaje),  ya  como  comien- 
zo  de  una  argumentacion  en  primera  persona,  etc.  don- 
de  el  que  argumenta  se  presenta  como  “yo”  Pero  esc 
enunciado  para  ser  comprendido  exige  que  el  texto  es- 
crito, a traves  de  diferentes  mecanismos,  precise  el  re- 
ferente  p.e.  de  ese  “aqui”  (“en  la  Argentina,  en  Buenos 
Aires,  en  el  aula  de  5°  grado”)  y de  ese  “ahora”  (“du- 
rante los  primeros  meses  de  1995”,  “en  mayo”,  “el  lu- 
nes  en  la  tercera  hora”). 

La  espacializacion  de  los  textos,  los  tipos  de  letras,  la 
puntuacion,  los  titulos,  son  relevantes  para  la  construc- 
tion del  significado  del  texto  escrito. 

Los  textos  escrilos  evitan  repeticiones,  el  uso  abusivo 
de  interjecciones,  exclamaciones,  onomatopeyas,  etc. 
salvo  razoncs  de  estilo. 

V 

Cuida  el  lcxico,  la  sintaxis.  Explicita  con  mayor  frecuen- 
cia los  nexos  cohesivos.  Respeta  las  supercstructuras  de 
los  distintos  tipos  de  texto  y deja  huellas  mas  claras  para 
construir  la  cohercncia  global.  Trabaja  preferentemente 
con  presupuestos  e implicaciones  logicas.  Se  sucle  man- 
tener el  mismo  regjstro  a lo  largo  de  todo  el  discurso. 

Ml 

La  practica  de  la  reescritura  asegura  una  mejor 
estructuracion  de  los  textos  escritos. 
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Las  diferencias  entre  lengua  habladay  Iengua 
escrita  enunciadas  anteriormente  son  generales  y 
admiten  distintos  matices  de  acuerdo  con  las 
tipologias  de  los  textos.  Hay  textos  orales  (expo- 
si  ciones)  que  manifiestan  caracteristicas  de  los 
escritos  y hay  otros  cuyas  normas  difieren  en  gran 
medida  de  las  que  rigen  la  escritura  (conversation). 

Advertir  las  diferencias  entre  lengua  hablada 
y lengua  escrita  despoja  de  su  valoracion  positiva 
a aquella  vieja  firase  con  la  que  muchas  veces  pon- 
deramos  la  fluidez,  la  correction  gramatical  y la 
riqueza  lexica  de  un  hablante:  “Habla  como  un  li- 
bro  abierto”.  Hablar  “como  se  escribe”  es,  en  la 
mayoria  de  los  casos,  ser  afectado,  emplear  un 
“lenguaje  dominguero”,  no  saber  adecuarse  a la 
situacion  comunicativa 

Tomar  en  cuenta  las  diferencias  entre  hablar  y 
escribir  nos  permitira  no  caer  en  el  “pecado”  que 
confesara  una  docente  (en  el  transcurso  de  un  en- 
cuentro  de  actualization  en  lectura  y escritura), 
para  hacer  un  “mea  culpa”  ante  sus  colegas  y ante 
la  profesora  que  acababa  de  senalar  las  diferen- 
cias entre  la  lengua  hablada  y la  lengua  escrita: 
“muchas  veces  ante  un  nino  que  no  puede  comen- 
zar  a escribir  un  texto  solicitado  por  mi,  le  pido 
que  me  lo  'cuente'  en  forma  oral  y cuando  termina 
Ie  digo:  ^ves  como  me  lo  pudiste  decir?,  ahora  tenes 
que  escribirlo  de  la  misma  manera  en  que  me  lo 
contaste”  Resultado,  o el  nino  sigue  con  las  mis- 
mas  dudas  y las  mismas  trabas  ante  la  hoja  en  bian- 
co..., o “comunica  mal”  por  escrito. 


^Cual  es  la  concepcion  de  Lengua  que 
subyace  a las  propuestas  de  trabajo  con  el 
lenguaje  oral  derivadas  del  marco  de  la 
linguistica  de  la  comunicacion?  ^Que  cam- 
bios  trae  esta  concepcidn  en  nuestros 
saberes  practicos  y en  nuestras  rutinas 
didacticas? 


La  inclusion  de  la  lengua  oral  en  la  ensenan- 
za,  desde  la  perspectiva  de  la  linguistica  de  la  co- 
municacion, implica  un  cambio  en  la  concepcion 
misma  de  lengua:  dejamos  para  los  estudios 
lingiiisticos  la  concepcion  monolitica  de  la  lengua, 
como  sistema  de  signos  solidarios  entre  si  (que  se 
vinculan  a traves  de  operaciones  de  combination 
y sustitucion  en  los  ejes  sintagmaticos  y paradig- 
maticos,  respectivamente)  y pasamos  a concebir 


la  lengua  como  un  conjunto  de  variedades  que 
corresponden  a distintos  usos  sociales. 

La  lengua  varia  con  relacion  al  usuario  y a los 
contextos  de  uso.  los  hablantes  manifiestan  dife- 
rencias (de  vocabulario,  de  entonacion,  de  sintaxis, 
etc.)  en  el  uso  de  la  lengua  segun  su  lugar  de  ori- 
gen,  su  sexo,  su  edad,  su  extraction  social.  Estas 
diferencias  dan  lugar  a los  distintos  dialectos.  La 
lengua  tambien  se  emplea  de  manera  distinta  se- 
gun estemos  en  casa,  en  la  calle,  dando  una  clase, 
peticionando  un  derecho  en  una  manifestation 
publica,  en  un  grupo  de  estudio,  etc.  Estas  dife- 
rencias en  relacion  con  los  contextos  de  uso  cons- 
tituyen  los  registros  (Halliday,  1982).  Hablar  una 
lengua  implica  manejar  uno  o mas  cUalectos  (que 
pueden  coincidir  o no  con  el  mas  prestigioso 
— lengua  estandar — de  una  comunidad  linguistica 
dada)  y moverse  con  diferentes  registros  segun  las 
exigencias  de  la  situacion  comunicativa  en  la  que 
estemos  involucrados. 

Esta  concepcion  de  la  lengua  implica  apartar- 
se,  en  cierta  medida,  del  marco  teorico  que  ha 
regido  nuestros  saberes  practicos  y nuestras  ruti- 
nas epistemologicas  y didacticas,  ligadas  a la  gra- 
matica descriptiva  y clasificatoria  del  estructu- 
ralismo,  que  prevalecio  en  las  clases  de  Lengua,  y 
al  historicismo  y formalismo  que  oriento  los 
abordajes  de  los  textos  en  las  clases  de  Literatura. 
La  coherencia  con  ese  marco  redujo  muchas  ve- 
ces las  clases  de  Lengua  a tediosos  ejercicios  de 
analisis  sintactico  de  oraciones  y a clasificaciones 
de  las  distintas  categorias  gramaticales,  segun  sus 
funciones  y sus  estructuras  morfologicas  y 
semanticas,  ejercicios  que  se  justificaban  p.e.  por 
una  supuesta  incidencia  en  el  desarrollo  de  las 
operaciones  cognitivas  superiores. 

El  resultado  de  esta  ensenanza  fue  la  total 
desvinculacion  de  los  conocimientos  gramaticales 
de  las  necesidades  concretas  de  comunicacion.  Y, 
obviamente,  el  trabajo  con  la  lengua  oral  solo  se 
manifesto  en  las  correcciones  que  hacian  los  do- 
centes  de  los  supuestos  “errores”  o “desviaciones” 
que  observaban  en  los  usos  orales  de  sus  alumnos 
con  respecto  a la  lengua  estandar. 

La  multiplicidad  de  usos  comunicativos  a los 
que  debe  responder  una  lengua  no  pueden  ser 
abarcados  por  la  gramatica  que  hemos  venido 
usando,  y quiza  no  puedan  ser  abarcados  por  nin- 
guna  gramatica  cientifica  en  sentido  estricto.  Pero, 
a nuestro  entender,  esto  no  es  relevante  desde  la 
perspectiva  de  la  ensefianza  de  la  lengua  en  la  es- 
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cuela  Lo  que  si  interesa  es  que  los  conocimientos 
gramaticales  que  se  impartan  (gramatica  someti- 
da  a consideraciones  pedagogicas  y adaptaciones 
didacticas)  sean  pertinentes  para  la  adquisicion  y 
desarrollo  de  saberes  practicos  que  permitan  laor- 
gariiracion  del  pensamiento,  el  desarrollo  de  es- 
quemas  cognitivos,  latrasmision  de  ideas,  la  pro- 
duction e interpretacion  de  mensajes,  en  una  am- 
plia  diversidad  de  situaciones  comumcacionales. 

La  planificacidn  de  actividades  en  tomo  de  la 
lengua  oral  debe  considerar  los  tres  niveles  del  len- 
guaje:  el  de  la  forma,  el  de  la  funcion  y el  del  sig- 
nificado  sociocultural  (Cots,  1995). 

En  el  nivel  de  la  forma,  se  toman  en  cuenta 
las  estructuras  y reglas  que  constituyen  el  sisterna 
de  la  lengua  (gram&tica  y vocabulario)  no  para 
hacer  que  los  chicos  mernoricen  definiciones  os- 
curas,  ambiguas  y a veces  incorrectas,  o descri- 
ban  estructuras,  sino  para  que  reflexionen  acerca 
de  curies  son  las  opciones  que  ofrecen  los  distin- 
tos  recursos  del  sisterna  linguistico,  para  expre- 
samos  de  manera  adecuada  y eficaz.  P.e.  advertir 
la  importancia  que  tienen  las  distintas  clases  de 
verbos  (verbos  de  eventos,  verbos  declarativos, 
verbos  intencionales),  los  distintos  tiempos  (per- 
fectos  simples,  imperfectos,  presentes,  futures), 
los  distintos  aspectos  (puntuales,  durativos)  en  el 
tejido  de  una  trama  narrativa  tanto  de  un  relato 
cotidiano  como  de  un  cuento  de  alta  calidad  litera- 
ria  (Tolchinsky  Landsmann,  1993). 

En  el  nivel  de  la  funcion,  se  enfatiza  que  es  lo 
que  hacemos  con  el  lenguaje  en  contextos 
comunicativos  reales  (informar,  recreamos,  per- 
suadir,  prescribir  comportamientos,  organizar  ac- 
ciones,  etc.).  Las  distintas  funciones  exigen  dife- 
rentes  tejidos,  traman  de  diferentes  maneras  las 
palabras,  las  oraciones,  las  construcciones... 
(Kaufman  y Rodriguez,  1993). 

En  el  nivel  del  significado  sociocultural  se 
pone  de  manifiesto  la  importancia  del  hecho  cul- 
tural en  la  production  e interpretacion  de  un  acto 
de  comunicacion  concrete  Permite  reflexionar  p.e. 
acerca  de  situaciones  comunicativas  de  distintas 
culturas  (costumbres,  ritos,  ceremonias  de  distin- 
tos sectores  sociales;  el  lenguaje  institucional;  el 
poder  del  lenguaje  para  formar  opiniones;  el  len- 
guaje como  factor  de  cambio  o de  resistencia,  etc.). 

“Si  el  objetivo  de  un  programa  pedagogico  es 
formar  individuos  competentes  en  los  distintos 
usos  de  una  lengua,  un  componente  esencial  de 
este  programa  debe  ser  la  capacidad  de  reflexion 


del  alumno  sobre  el  lenguaje  como  forma  de  ac- 
tuation social”...  “Un  modelo  de  competencia 
comunicativa  realista  y pedagogicamente  util 
debe  ser  capaz  de  incorporar  tanto  los  aspectos 
puramente  form  ales  del  sisterna  de  lengua  como 
aquellos  otros  cuya  presencia  esta  sujeta  a varia- 
tion dependiente  del  contexto  discursive,  espacio- 
temporal,  psicologicoy  socio-cultural  en  que  sur- 
ge la  necesidad  de  comunicarse  con  los  demas” 
(Cots,  1995:18-19). 


iComo  podemos  convertir  el  aula  en  es- 
cenario  de  la  comunicacion  oral  y cuales 
son  algunas  de  las  estrategias  interactivas 
mas  adecuadas  para  promover  el  desarro- 
Uo  de  la  competencia  comunicativa  oral 
de  los  nifios? 
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El  aula  como  ©scenario 
de  la  comunicacion  oral 

La  planificacion  escolar  del  trabajo  con  la  lengua 
oral  necesita  concebir  el  aula  como  un  escenario 
donde  tienen  lugar  diferentes  escenas  o eventos 
comunicativos,  en  los  cuales  se  articulan  de  ma- 
nera especlfica  y peculiar  los  principales  compo- 
nentes  de  los  actos  de  habla:  marco,  participan- 
tes,  propositos,  estructura,  estilo,  instrumentos, 
normas  y gtiieros  (Dell  Hymes,  1 989: 5 1 -66 ; Tuson 
Vails,  1993  :61-67).  Las  distintas  articulaciones  de 
estos  componentes  daran  lugar  a diferentes  usos 
orales  por  parte  de  los  docentes  y de  los  alumnos. 

Marco:  Lugar  (sala  de  clase,  biblioteca,  pa- 
tio, etc.),  tiempo  (hora  de  clase)  y espacio 
psicosocial  (“zona”  del  profesor  — el  frente  de  la 
clase,  por  lo  general — ; zona  de  los  alumnos;  po- 
sibles  desplazamientos  — alumnos  que  ocupan  la 
zona  del  profesor — ; formation  de  grupos,  gru- 
pos  de  pares,  etc.).  El  marco  elegido  incide  en  el 
tipo  de  action  lingulstica  a desarrollar  y en  la  tra- 
ma textual  a emplear:  el  maestro  desde  su  zona 
“expone”,  da  ordenes,  organiza  actividades,  etc.; 
los  alumnos  distribuidos  en  grupos  debaten;  el 
relator  puede  ocupar  la  zona  del  maestro  para  pre- 
sentar  una  sintesis  de  las  ideas  del  grupo  a toda  la 
clase,  etc.  Cada  uno  de  estos  actos  da  lugar  a dis- 
tintos usos  del  lenguaje  oral. 

Participantes.  Actores  que  intervienen  en  el 
acontecimiento  comunicativo.  En  el  aula  partici- 
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pan,  habitualmente,  el  maestro  y sus  alumnos,  en 
distintas  configuraciones  y cumpliendo  diferentes 
roles.  Es  importante  planificar  tambien  activida- 
des  en  las  que  se  incluyan  otros  adultos  (directo- 
res,  maestros  de  otros  grados,  padres,  etc.)  y otros 
ninos  (de  otras  divisiones  del  mismo  grado,  de 
grados  inferiores,  de  grados  superiores). 

El  docente  puede  actuar  como  trasmisor  de 
conocimientos,  evaluador,  “corregidor”,  sanciona- 
dor,  consejero,  etc.  y,  a su  vez,  los  alumnos  pue- 
den  cumplir  los  roles  de  receptores  de  conocimien- 
tos, sujetos  de  evaluation,  lideres  de  grupos, 
relatores,  coordinadores,  criticos,  transgresores, 
etc.  Cada  uno  de  estos  papeles  lleva  consigo  for- 
mas diferentes  de  hablar,  registros  distintos,  acer- 
ca  de  los  cuales  podemos  reflexionar  para  reco- 
nocer  sus  elementos  formales  y sus  efectos 
comunicativos.  P.e.  el  rol  de  critico  implica  una 
argumentation,  entonces  da  lugar  al  analisis  de 
los  componentes  de  la  estructura  argumentativa  y 
de  la  razonabilidad  y el  peso  de  los  argumentos 
esgrimidos. 

Propositos  Se  incluyen  aqui  los  objetivos  y 
los  resultados  de  los  actos  de  habla.  Si  bien  la  fi- 
nalidad  global  del  trabajo  oral  en  el  aula  es  ense- 
fiar  y aprender,  existen  metas  concretas  a alcan- 
zar  en  cada  actividad  que  es  importante  negociar 
y compartir  para  poder  lograr  los  productos  es- 
perados:  si  la  meta  propuesta  es  ampliar  los  cono- 
cimientos que  se  tienen  p.e.  sobre  la  degradation 
del  medio  y el  producto  a alcanzar  es  un  texto  ex- 
plicativo,  cada  participante  hara  su  aporte  de  da- 
tos,  de  estructuras  de  relation  (problema-solucion, 
generalizations,  analogias),  de  ejemplos,  para  ir 
conformando  la  explication. 

Estructura  de  la  interaction.  Secuencia  de 
actos  que  conforman  cada  acontecimiento 
comunicativo.  En  el  aula  se  corresponden  con  las 
distintas  etapas  del  desarrollo  de  un  tema:  activi- 
38  dad  grupal  y puesta  en  comun;  “torbellino”  de 
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ideas,  confrontation  de  informaciones,  sintesis; 
etcetera. 

Tono  de  la  interaction.  Grado  de  formalidad 
o informalidad.  Es  importante  planificar  activida- 
des  para  las  sal  as  de  clase  que  vayan  desde  la  con- 
versation espontanea,  sobre  diversos  temas  de  in- 
terns para  los  nifios,  hasta  exposiciones  formales 
— conferencias — acerca  de  contenidos  programa- 
ticos  donde  un  alumno  deba  presentar  el  resultado 
de  sus  investigaciones  a toda  la  clase  constituida 
en  auditorio. 

Instrumentos.  Este  componente  incluye  el 
canal  y todos  los  elementos  linguisticos, 
paralingiiisticos  y no  verbales  que  intervienen  en 
el  hablar  y en  el  escuchar.  El  docente  puede  enri- 
quecer  los  repertories  linguisticos  de  sus  alumnos 
haciendolos  observar  como  operan  estos  instru- 
mentos en  distintos  contextos:  las  grabaciones  de 
programas  de  radio  y los  videos  de  television  ayu- 
dan  a cumplir  con  este  objetivo.  Permiten  reflexio- 
nar p.e.  acerca  de  como  se  habla  en  los  noticieros; 
cual  variedad  de  lengua  se  usa  habitualmente  en 
la  radio;  que  caracteristicas  tiene;  cuando  se  usan 
dialectos;  ver  si  se  los  valora  o se  descalifica  a 
quienes  los  usan.  Percibir  como  se  habla  en  las 
telenovelas,  en  los  reportajes  hechos  en  la  calle; 
observar  los  gestos  de  los  personajes,  de  los  con- 
ductores  de  programas,  las  entonaciones,  las  pau- 
sas,  etcetera. 

Normas.  Reglas  que  rigen  la  interaction  y la 
interpretation  en  el  habla.  Desde  esta  perspectiva 
conviene  la  observation  y la  reflexion  acerca  de 
los  tumos  de  la  palabra;  como  entrar  o salir  de  una 
conversation,  de  un  debate,  de  una  entrevista;  que 
formulas  de  cortesia  usar  segun  los  contextos; 
como  cooperar  con  el  interlocutor  p.e.  haciendo 
explicito  lo  que  se  supone  que  el  otro  no  sabe, 
manejarse  con  implicaciones  cuando  hay  un  mar- 
co  comun,  usar  la  re-pregunta  para  hacer  que  el 
otro  amplie  o fundamente  su  exposition,  etc. 


El  maestro  al  pedir  aclaraciones,  hacer  pre- 
guntas,  demandar  information  adicional  no  solo 
ayuda  a organizar  el  discurso  del  nifio  sino  tam- 
bien  a intemalizar  estas  normas  de  interaction. 

Generos.  Relatos,  poemas,  proverbios,  plega- 
rias,  conferencias,  exposiciones,  debates,  etc.  En 
cada  uno  de  estos  generos  predomina  una  es- 
tructura  del  habla  (monologo/dialogo)  y un  pro- 
p6sito  comunicativo:  crear,  mantener,  terminar 
con  una  relation  social  (interaccidn)  o 
intercambiar  bienes,  servicios,  saberes  (transac- 
cion). 

Estrategias  interactivas 

Convertir  el  aula  en  escenario  comunicativo  im- 
plica  asumir  que  “unicamente  con  el  uso  o con 
estar  expuesto  al  lenguaje  de  otros  no  basta  (sino 
que)  hace  falta  una  actuation  intencional  y adap- 
tada  por  parte  de  quien  domina  el  lenguaje  en  ayu- 
da  de  quien  tiene  que  adquirirlo.  Estas  ayudas  cons- 
tituyen  estrategias  de  intervention”  (Sanchez  Cano 
y del  Rio,  1995). 

Las  estrategias  pueden  estar  orientadas  a: 

Fomento  de  la  comunicacion  a traves  de  di- 
ferentes  estructuras  de  habla:  maestro  que  habla  a 
todo  el  grupo  o a grupos  pequenos,  maestro  que 
habla  a un  nifio  individual  mente,  intercambios 
linguisticos  de  nifio  a nifio  en  trabajo  de  a pares, 
nifio  que  se  dirige  a un  pequefio  grupo  o a la  clase 
en  su  totalidad.  Estos  distintos  auditorios  exigen 
la  creacion  de  diferentes  atmosferas  psicologicas 
y fisicas,  y reglas  y procedimientos  dares  para  fa- 
cilitar  la  comunicacion  oral  y hacer  que  todos  los 
alumnos  participen  por  igual.  El  docente  entonces 
debe  incluir  en  sus  planificaciones  estas  oportuni- 
dades  de  intercambios  linguisticos  orales  y dise- 
fiar  actividades  al  respecto. 

Negotiation  de  los  contenidos  comunicati- 
vos.  Al  negociar  se  puede  hablar  acerca  de  los  te- 
mas  de  interes  para  los  alumnos,  sobre  los  cuales 
“tienen  cosas  que  decir” 

Creacion  de  mtinas  interactivas.  Pautas 
para  iniciar  o cerrar  determinadas  t areas,  rutinas 
de  saludos,  bienvenidas,  despedidas,  agradeci- 
mientos,  etc. 

Aprendizaje  cooperativo.  Trabajo  en  peque- 
fios  grupos  heterogeneos  con  el  fin  de  producir 
aprendizajes  individuates.  Se  comparten  las  me- 
tas  y las  recompensas,  pero  se  dividen  las  tareas  y 
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los  roles,  lo  que  da  lugar  al  aprendizaje  de  habili- 
dades  interpersonales  y sociales  para  el  desarrollo 
del  repertorio  linguistico  oral  de  los  participantes: 
orientar  el  trabajo  del  grupo;  recibir  ordenes;  es- 
cuchar  opiniones,  ideas;  sintetizar  propuestas;  cri- 
ticar  ideas,  opiniones,  sin  descalificar  a las  perso- 
nas que  las  emiten;  alentar  a otros;  pedir  justifica- 
ciones,  dar  razones;  defender  puntos  de  vista,  etc. 

Estas  estrategias  de  intervention  y tantas  otras 
enunciadas  en  diferentes  trabajos  sobre  la  ense- 
fianza  escolar  de  la  lengua  oral  (Staab,  1992; 
Reyzabal,  1 993)  ponen  enfasis  en  la  importancia 
que  tiene  el  hablar  y el  escuchar  a los  otros  para  la 
comunicacion;  la  exploration,  clarification  y or- 
ganization del  pensamiento;  el  desarrollo  cognitivo 
y de  la  personalidad;  la  integration  social. 

“La  palabra  humana  es  mas  que  simple  voca- 
bulario.  Es  palabra  y... action.  Hablar  no  es  unacto 
verdadero  si  no  esta  al  mismo  tiempo  asociado  con 
el  derecho  a la  autoexpresion  y a la  expresion  de 
la  realidad,  de  crear  y de  recrear,  de  decidir  y ele- 
gir,  y en  ultima  instancia  participar  del  proceso 
historico  de  la  sociedad.  En  las  culture  del  silen- 
cio,  las  masas  son  mudas,  es  decir  se  les  prohibe 
participar  creativamente  en  las  transformaciones 
de  su  sociedad,  y por  ende  se  les  prohibe  ser” 
(Freire,  1990:70). 


Notas 

1 . La  reforma  educativa  puesta  en  marcha  por  el  Plan 
Federal  de  Education  de  Argentina  constituye,  a 
nuestro  entender,  un  avance  en  el  abordaje  de  la  len- 
gua oral,  en  la  medida  en  que  reconoce  que  la  es- 
cuela  es  un  ambito  privilegiado  para  mejorar  la  com- 
petencia  comunicativa  oral  de  los  alumnos  y dc- 
dica  uno  de  los  bloques  de  los  contenidos  basicos 
comunes  (CBC)  al  tratamiento  de  la  oralidad  en  el 
entomo  escolar,  pasando  de  los  usos  informalcs  y 
espontaneos  a los  usos  formates.  Pero,  como  succde 
con  el  resto  de  los  CBC,  este  avance  esta  condicio- 
nado  a la  trasposicion  didactica  que  se  haga  de  es- 
tos contenidos  de  la  lengua  oral  en  el  marco  las  oricn- 
taciones  curriculares. 

2.  “Dcsigualdad  comunicativa  hace  referencia  a como 
usar  los  elementos  linguisticos  para  comunicarsc  con 
buen  exito,  mas  que  el  conocimiento  de  los  elemen- 
tos linguisticos  mismos.  (...),  sc  reficrc  a la  clasc  de 
conocimiento  o habilidad  que  hace  falta  para  utili- 
zar  el  habla  para  rclacionarse  con  los  demas.  Inclu- 
yc  tambicn  las  dcsigualdadcs  en  las  formas  en  que 
los  hablantcs  sclcccionan  las  variantes  de  las  varia- 
bles lingiiisticas  con  cl  fin  de  ofreccr  una  imagen  39 
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favorable,  lo  que  significa  que  la  desigualdad 
comunicativa  incluye  la  desigualdad  subjetiva.  (...), 
tambien  hace  referenda  a las  relaciones  del  lenguaje, 
cultura  y pensamiento,  puesto  que  unplica  diferen- 
cias  de  niveles  de  conceptualization  y cultura,  (..  .se) 
relaciona  con  importantes  cuestiones  sociales  como 
la  igualdad  de  oportunidades  y la  politica  educati- 
va”  (Hudson,  1981:206-7). 
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Literatura  infantil  y juvenil 

Section  a cargo  de  laprofesora  Maria  Luisa  Cresta  de  Leguizamon 

Libros  recomendados  para  nirios  y adolescentes 

Los  textos  han  sido  seleccionados  por  Maria  Luisa  Cresta  de  Leguizamon,  respetando  la 
pluralidad  tematica  como  un  principio  regidor  en  la  literatura  infantil.  La  agrupacion  por  edades 
responds  a fines  pricticos  y no  pretends  fijar  limites  taxativos. 


De  5 a 8 anos 

Basch,  Adela:  Todo  en  tren.  Dibujos  de  Adriana 
LbpezDeus.  BuenosAires:  Libros  del  Quirquincho, 
Colecdon  Letrasde  cambio,  s/n,  1994.  (relato) 

Berenguer,  Carmen:  El  rey  mocho.  Adaptation 
de  Verbnica  Uribe.  Ilustradones:  Luis  Maria  Evia. 
Caracas:  Ekari-Bancodel  Ubro,  Cdeccidn  Pon- 
te-Poronte,  s/n,  1981.  (cuento) 

Solves,  Hebe:  El  tio  Pacho  en  persona.  Ilus- 
traciones:  Sergio  Kem.  BuenosAires:  A-Z,  Co- 
lection Serie  del  boleto,  s/n,  1994.  (cuento) 

Williams,  Margery:  El  conejo  defelpa.  Ilustratio- 
nes:  Adriana  Lew  Alexander.  Traducdbn:  Maria  S. 
Cristoff.  Buenos  Aires:  Primera  Sudamericana, 
Coleccibn  Pan  flauta,  59  pigs.,  1994.  (cuento) 

De  7 a 10  alios 

Cela,  Camilo  Jose:  La  bandada  de  palomas. 
Ilustraciones:  Horacio  Elena.  Bogota:  Alfaguara, 
31  pags.,  1987.  (cuento) 

Geng  Shcuzhong:  Fotografiando  a los  monos. 
Ilustraciones:  Lu  Wei  y Zhang  Wenghi.  Beijing 
(Pekin):  Editorial  Delffn,  s/n,  1988.  (cronica) 

Fuertes,  Gloria:  El  dragon  tragon.  Ilustraciones: 
Sanchez  Mufioz.  Madrid:  Escuela  Esparida,  46 
pigs.,  1980.  (cuentos) 

Antdogia:  Los  cuentos  de  la  manzana  azul. 
Autores:  Flores,  Leiguarda,  Sarrat,  Medina, 
Peralta,  etc.  Ilustraciones:  Barulich,  Menendez, 
Ferreyra,  etc.  Cordoba,  Argentina:  Alcion,  Cdec- 
ci6n  La  manzana  azul,  93  pags.,  1993.  (cuentos) 

De  9 a 12  anos 

Antdogia:  Brujos,  ruedas  y ranas.  Autores: 
Devetach,  Sdves,  Falbo,  Roldan,  Valentino, 
Accame,  Clemente,  Siemens.  Ilustraciones:  va- 
rios  autores.  BuenosAires:  Primera  Sudamerica- 
na, Cdeccion  El  gran  bdsillo,  s/n,  1 995.  (cuentos) 

Cduccio,  Felix  y Cduccio,  Marta  Y.:  Cuentos 
folkloncos  Iberoamerlcanos.  Ilustraciones:  Jose 


Uotta.  Buenos  Aires:  Plus  Ultra,  Cdeccion  Teja- 
dos  rojos,  Serie  B alio,  95  pags.,  1985.  (cuentos) 

Gudifto  Kieffer,  Eduardo:  Un  angel  en  patitas. 
Cdlages de Agustin  Gudiho  Kieffer.  BuenosAi- 
res: Emeci, 60  pigs.,  1984.  (relato) 

Ocampo,  Silvina:  La  naranja  maravillosa. 
Cuentos  para  chicos  grandes  y para  grandes 
chicos.  BuenosAires:  Orion,  Coleccion  El  tobo- 
gin,  154  pags.,  1977.  (cuentos) 

Dell  a 14  anos 

Antdogia  Sufi:  Cuentos  de  Oriente  para  nirios 
de  Occidents.  BuenosAires.  Ediciones  Derwish 
International,  A.H.D.  Halka,  197  pigs.,  1987. 
(cuentos) 

Drennen,  Olga:  Sombras  y temblores.  Ilustra- 
ciones: Manco.  BuenosAires,  Quipu,  Cdeccion 
Los  verdes  de  Quipu,  74  pags.,  1992.  (cuentos) 

Neruda,  Pablo:  E!  Ubro  de  las  preguntas  (se- 
lection). Ilustraciones:  Eduardo  Osorio  Guzmin. 
Coedicion:  Andres  Bello  Chile/Rayuela  Argenti- 
na, 30  pigs.,  1988.  (poesias) 

Quiroga,  Horacio:  Los  cuentos  de  mis  hijos. 
Ilustraciones:  Francisco  Melendez.  Buenos  Ai- 
res: Alfaguara,  Cdeccion  Juvenil,  96  pigs.,  1988. 
(cuentos) 

Adolescentes 

Breve  antologfa  de  cuentos.  Autores:  Cortazar, 
Asimov,  Allende,  Moravia,  Gardini,  Kordon, 
Villafarie.  BuenosAires:  Sudamericana,  Cdeccion 
Sudamericana  Joven,  116  pigs.,  1991.  (cuentos) 

Ende,  Michel:  La  prision  de  la  llbertad.  Tra- 
duction: Genoveva  Dieterich.  Madrid:  Alfaguara 
literatura,  Santillana,  212  pigs.,  1993.  (cuentos)  | 

Schlaen,  Carlos:  El  caso  del  cantante  de  rock.  5 
Dibujos  de  Carlos  Schlaen.  BuenosAires:  Libros  | 
del  Quirquincho,  63  pigs.,  1994.  (novela)  D 

Walsh,  Maria  Elena:  Los  poemas.  Buenos  Ai-  J- 
res:  Sudamericana,  203  pigs.,  1993.  (poesias)  s 
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En  estos  ultimos  tiempos,  en  distintos  paises  de  America  Latina,  estan  soplando  vientos  de  cambio  en  el 
area  de  la  ensefianza  de  la  lengua  matema.  Estos  cambios  (en  verdad  muy  esperados  y en  cierta  medida 
bien  recibidos)  aparecen,  fundamentalmente,  en  la  conception  del  alumno  como  constructor  de  sus  propios 
aprendizajes  y en  el  campo  de  los  contenidos  a ensenar. 

Los  contenidos  sugeridos  en  la  mayoria  de  las  propuestas  guardan  coherencia  con  los  enfoques 
comunicacionales  del  lenguaje  y se  insertan  en  el  marco  de  diversas  teorias  lingulsticas,  que  coinciden  en 
privilegiar  la  interpretacion  y produccion  de  textos,  como  via  apta  para  el  mejoramiento  de  la  competenda 
comunicativa  de  los  hablantes. 

Estos  cambios  de  contenidos,  evaluados  como  positivos  desde  la  perspectiva  de  la  comunidad  dentlfica, 
corren  el  riesgo  de  producir  efectos  no  deseados  en  el  proceso  de  ensenanza-aprendizaje  si  no  se  los  acom- 
pana  al  menos  con  una  adecuada  actualization  docente,  ya  que  son  los  docentes  los  que  tienen  la  responsa- 
bilidad  de  comunicar  el  saber. 

Muchas  propuestas  parecen  limitarse  a cambiar  unos  contenidos  por  otros  sin  una  vision  precisa  de 
como  trabajarlos  en  funcion  de  las  metas  que  se  pretende  alcanzar  con  la  ensefianza  de  la  lengua.  Tampoco 
aparece  claro  como  se  debe  contrdar  la  transposition  didactica  de  estos  contenidos  para  garantizar  la  seme- 
janza  entre  las  practicas  escolares  de  la  lectura  y escritura  y las  practicas  y usos  sociales  de  la  lengua  escrita. 

Estos  problemas  y otros  vinculados  con  la  creation  de  una  Didactica  de  la  Lengua  liberada  de  concep- 
ciones  *aplicacionistas*  (psicologia  aplicada,  linguistica  aplicada)  se  suman  a las  dificultadesque  encuentran 
los  docentes  cuando  quieren  informarse  acerca  de  las  corrientes  linguisticas  que  constituyen  el  marco  teorico 
de  los  cambios  propuestos.  La  bibliografia  proveniente  del  campo  de  la  linguistica  obvjsmente  esta  elaborada 
por  linguistas,  que  construyen  teorias  y modelos  sobre  el  lenguaje  y defienden  sus  posidones  ante  sus  cole- 
gas  con  un  formato  textual  y un  vocabulario  especifico  que  no  estan  inmediatamente  al  alcance  de  los  'no 
iniciados*.  y cuya  lectura  implica  un  entrenamiento. 

Tomar  conciencia  de  este  problema  esta  trayendo  ahora,  como  consecuencia  obligada,  una  prolifera- 
tion de  materiales  escritos  destinados  a docentes  cuya  intendonalidad  manifiesta  es  'divulgar  la  dencia 
linguistica*  para  ayudar  a la  implementation  de  las  nuevas  propuestas. 

Muchos  de  estos  escritos,  de  trama  expositiva,  cayeron  en  simplificacionesy  tergiversaciones  inadmisi- 
bles;  pero,  a su  vez,  muchos  otros  no  solo  ayudan  al  docente  a interiorizarse  acerca  del  campo  conceptual 
que  privilegian  las  reformas  educativas  actuales  y los  curricula  que  se  estan  elaborando  a partir  de  ellas,  sino 
que  tambien  ofrecen  actividades  interesantes  para  abordar  los  diferentes  tipos  de  texto,  constituidos  en  objeto 
de  ensefianza. 

La  Redaction  de  LECTURA  Y VIDA  ha  venido  recibiendo  estas  obras  de  divulgation,  a algunas  de  las 
cuales  nos  hemos  referido  en  revistas  anteriores.  Aqui  y en  el  numero  de  diciembre  resenaremos,  muy 
brevemente,  algunas  otras  obras  que  hemos  seleccionado  entre  las  recibidas,  porque  consideramos  que  — 
de?de  distintas  opticas,  con  diferentes  propositos  y alcances  y,  tambien,  con  resultados  desiguales  en  lo  que 
at;  rie  a la  coherenda  entre  los  propositos  manifiestos  y las  realizaciones  alcanzadas— , ayudan  a los  docen- 
tes a aclarar  aspectos  vinculados  con  las  teoriar;  linguisticas  que  subyacen  a las  nuevas  propuestas,  orientan 
posibles  intervenciones  pedagogicas  en  el  arta  de  la  lengua  y promueven  actividades  relacionadas  con  la 
interpretacion  y la  produccion  de  textos. 


1185 


Conceptos  claves 
Gramatica.  LingQIstica. 
Literatura 

Marta  Marin 

Aique  Grupo  Editor 
Buenos  Aires,  1995 
2da.  ed.  corregida  y aumentada 
240  pigs. 

Estelexic6nordenado 
alfabiticamente  constituye  un  aporte 
necesario  para  los  docentes  que  se 
quieran  informar  acerca  delos 
conceptos  vigentes  en  los  distintos 
campos  de  las  dendas  del  lenguaje. 
Cada  concepto  es  ubicado  en  el 
dominio  lingu  Istico  al  cual  pertenece: 
sodolingQIstica,  teorla  del  discurso, 
teorfa  de  la  enundadon,  gramatica 
del  texto,  etc.  Estas  predsiones 
orientan  al  lector  en  el  proceso  de 
consbucd6n  de  los  distintos  enfoques 
que  pueden  adoptarse  para  el  estudio 
del  lenguaje,  en  tanto  fendmeno 
hete'roclitico  que  admite  los  abordajes 
mas  diversos  en  relacion  con 
diferentes  prop6sitos  comunicativos. 

Conceptos  claves  se  abre  a 
diferentes  lecturas.  En  tanto  Iexic6n 


permite  recoruar  o csotar 
rapidamente  el  significado  de  los 
terminos  usualesen  linguistica, 
gramatica  y teoria  literaria.  Pero 
ademas,  a traves  de  las  distintas 
interconexiones  de  estos  terminos, 
ayuda  a que  el  lector  reconozca  el 
andamiaje  te6rico  que  sustenta  a 
cada  una  de  las  dendas  del 
lenguaje. 

Leer  para  escribir. 

Una  propuesta  para  la 
ensenanza  de  la  tengua 

Marina  Cortes 
Rosana  Bollini 

Setenta  Soles  Grupo  editor 
EdidonesEI  Hacedor 
La  UBA  y los  profesores  Secundarios 
Buenos  Aires,  1994 

El  titulo  de  esta  obra  nos  indica  que  el 
trabajo  con  los  textos  esti  pensado 
como  un  proceso  que.se  inida  en  la 
lectura  para  pasar  luego  a la 
production,  poniendo  enfasis  en  las 
interconexiones  entre  ambas. 

Las  estra  tegias  propuestas  tanto  para 
la  cotnprension  como  para  la 


construccidn  de  los  textos 
(concebidos  como  unidades  de  uso 
de  la  lengua)  se  relrtionan 
coherentemente  con  el  marco  te6rico 
de  la  linguistics  textual. 

Los  lectores  pueden  encontrar  en 
este  libra  modelos  de  trabajo  con 
textos  periodisticos  en  los  que  se 
desarrollan  las  macrooperaciones  de 
hipotetizacidm,  cotejo  o contrasts  y 
reformulation  oral  y escrita,  a travis 
de  actividades  de  lectnra  comprensiva, 
textualizadon,  investigation  de 
referentes  y abordaje  de  diferentes 
tiposde  texto. 

upp.  Gramatica  textual 
liresrl  Salvio  Martin  Menendez 

Editorial  Plus  Ultra 
Buenos  Aires,  1993 
70  pigs. 

Este  libra  busca  esclarecer  los 
procesos  de  comprension  de  los 
textos  desde  la  optica  de  las 
gramiticastextuales.  El  anilisis 
propuesto toma en cuenta:  l.las 
propiedades  constitutivas  de  los 
textos:  la  cohesion  y la  coherencia; 

2.  la  estructura  jerirquica  de  la 
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El  lenguaje  integral 

Kenneth  Goodman 
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Conceptos  claves. 
Gramatica,  linguistics  y literatura. 

de  Marta  Marin. 
Edicion  ampliada 
para  responder  a los  C.B.C. 

Estrategias  para  ensenar  a aprender. 

de  B.  Ply  Jones,  A.  Sullivan  Palincsar, 
Donna  Ogle  y Eileen  Carr 


Exploraciones  en  clase. 
Los  discursos  de  la  "no  ficcion". 

de  Donald  H.  Graves 
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informacion  (relacion  tema/rema 
oracional  con  t6pico/comento  textual) 
y 3.  las  macroestructuras  semanticas 
(aplicacibn  de  macrorreglas). 

La  propuesta  se  trabaja  a partir  de 
una  resefia  realizada  por  Borges  en  la 
revista  Sur  acerca  del  film  B ctudadano. 


que  toman  en  cuenta  la  planificacidn, 
el  trabajo  con  borradores,  el  error 
como  posibilidad  de  aprender,  etc.  Se 
proponen  ademis  estrategias  para  la 
comprension  de  textos,  y a partir  del 
analisis  de  las  producciones  de  los 
alumnos  se  sugieren  actividades  para 
mejorar  los  textos. 


destrezas  necesarias  para  que 
aprendan  leyendo. 

Desde  el  encuadre  de  la  psicologia 
cognitiva,  el  autor  analiza  en  qu6 
consiste  la  comprension,  curies  son 
las  funciones  de  las  estructuras  de 
conocimiento  en  el  proceso  de 
comprensidn  y las  estrategias  y 
procesos  que  aseguran  la 
interpretacion  de  la  informacion 
escrita.  Describe  los  distintos  tipos  de 
conocimiento  que  intervienen  en  la 
comorension:  conocimientos  sobre  el 
mundo  social,  sobre  el  mundo  f isico  y 
sobre  los  textos;  las  relaciones  que  se 
establecen  entre  ellos;  y su  incidencia 
en  la  construcci6n  del  significado  de 
lo  que  se  lee. 

S&nchez  se  detiene  en  el  anSlisis  de 
los  diversos  factores  vinculados  con 
el  proceso  de  comprension,  para 
arrojar  luz  sobre  los  problemas  que 
aparecen  frecuentemente  cuando  el 
lector  no  experto  se  enfrenta  con  los 
textos  en  el  entomo  escolar.  Y desde 
esta  perspectiva  propone  un  modelo 
de  intervention  pedagogica  integrada 
en  el  curriculum  y presents  una 
programs  para  ensenar  habilidades 
reladonadas  con  el  leer  para  aprender. 


La  organizaclon  textual: 
los  conectores. 

Su  apllcaclon  en  el  aula 

Mafia  Isabel  de  Gregorio  de  Mac 
Maria  Cristina  R&ola  de  Weti 

Editorial  Plus  Ultra 
Buenos  Aires,  1995 
102  pags. 

El  analisis  del  funcionamiento  de  los 
conectores  permite  a las  autoras  no 
solo  demostrar  la  importancia  que 
tienen  estos  elementos  linguisticos  de 
relacion  en  la  construction  del  sentido 
del  texto,  sino  tambien  ilustrar  como 
operan  las  propiedades  textuales  de 
coherencia  y cohesion  en  los 
procesos  de  interpretacion  y 
produccion  de  textos. 

La  obra  incluye  actividades  de  aula 
orientadas  a la  produccion  de  textos 


En  el  Anexo  1 las  autoras  describen 
una  experienciade  investigation 
participativa  y presentan  los 
resultados  de  un  curso  de 
actualization  docente,  mientras  que 
el  Anexo  2 contiene  un  glosario  de 
los  terminos  tebricos  usados. 

Los  textos  expositivos. 
Estrategias  para  mejorar 
su  comprensidn 

Emilio  Sanchez  Miguel 

Santillana-  Aula  XXI 
Madrid,  1993 
337  pags. 

Esta  obra  desarrolla  diferentes 
estrategias  de  abordaje  de  los  textos 
expositivos  (de  uso  muy  frecuente 
en  el  entomo  escolar)  con  el  fin  de 
ayudar  a los  alumnos  a adquirir  las 
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Hada  una  mejorcalidaa  de  nuestras 
escuelas 

Silvia  Schmelkes 


La  ensefianza  de  la  historia 

J.  Zoraida  Vazquez  y Pilar  GonzalboAispuru 
(comps.) 


Este  libro  est£  dirigido  a maestrosy  directores 
de  escuelasde  nivel  preescolar,  primario  y medio 
de  America  Latina.  Parte  de  la  tesis  fundamental 
de  que,  si  bien  las  refc  mas  al  sistema  educativo 
por  la  via  de  medidasde  politica  central  son  nece- 
sarias,  el  verdadero  salto  cualitativo  en  educacfon 
depends  decada  plantel,  de  su  director  y de)  equi- 
po  docente.  Esto  es  asi  porque  la  escuela  tipica 
noexiste.  Cada  escuela  esunica,  pues  opera  en 
contextos  especificosy  sirve  a alumnoscon  ca- 
racteristicaspropias.  S6lo  el  equipo  humano  que 
trabaja  en  cada  escuela  sera  capaz  de  adaptar 
las  grandes  medidas  de  politica  educativa  a las 
caracteristicasparticulares  desuoentrodetabajo. 

La  escuela  debe  enfocar  sus  esfuerzospara  k>- 
grar  mejores  resultadosde  aprendizaje  real,  es 
dear,  una  mejor  calidad  de  la  educaddn.  Para  lo- 
grar  esto  es  necesario  que  quienes  trab^an  en  la 
escuela  reconozcan  la  existenda  de  problemas  y 
trabajen  en  equipo  para  descubrir  y combatir  sus 
causas.  Esto  requiere  de  un  Kderazgo  del  director 
que  se  centre  mucho  mds  en  estimular  y apoyar 
al  equipo  que  en  su  tradicional  funddn  de  control. 
Por  otro  lado,  requiere  de  una  activa  partidpadon 
de  los  docentes,  los  alumnos  y los  padres  de  fa- 
milia.  Por  eso  se  sostiene  que  un  movimiento 
hada  la  mejor  calidad  educativa  requiere  de  acti- 
tudes  que  faciliten  y promuevan  la  modification 
de  estas  relaciones  interpersonales:  maestro- 
alumno,  maestros  y alumnos  entre  si,  escuela-oo- 
munidad. 

' . .v-V  ..  ....  ■ ■ ( ■ 


Este  volumenfene  comotinalidad  llamar  la  aten- 
don  sobre  la  forma  en  que  aun  se  enseftala  his- 
toria en  nuestras  escuelas,  dentro  de  una  tradi- 
tion con  objetivos  nacionalistas  dedmononioos, 
centrados  en  eventos  politicos  y btiicos,  poco  ex- 
plicativos  de  los  acontecimientosy  de  los  proble- 
mas heredados.  Pese  alas  reformas globates  y 
los  nuevos  metodos  y conceptos  de  ensefianza, 
en  las  aulas  de  dasa  se  sigue  manteniendo  lavie- 
ja  retdrica  y se  est&  lejos  de  haber  logrado  una 
ensefianza  adecuada  de  la  asignatura. 

Este  libro  esta  integrado  por  una  serie  de  articu- 
tos  dedi versos  espedalistasde  America  Latina,  a 
traves  de  los  cuales  el  lector  podra  oonocer  nue- 
vas  propuestas  de  abordaje.  En  el  primero  de  los 
trabajos  se  realiza  una  revision  de  los  libros  de 
texto  utilizados  en  nuestros  paises  (Josefina 
Vazquez);  en  los  dos  siguientes  se  presentan  pro- 
puestas sobre  la  ensefianza  de  la  historia 
prehispdnicay  colonial  (Pilar  Gonzalbo,  Alfredo 
Austin).  En  tercer  lugar,  hay  una  serie  de  trabajos 
que  abordan  la  problemdtica  particular  sobre  la 
ensefianza  de  la  historia  en  Argentina,  Brasil,  Chi- 
le, Ecuador  y Nicaragua  (Cecilia  Braslavsky, 
Edgardo  Ossana,  Elza  Nadai,  Rafael  Sagredo  y 
Sol  Serrano,  Milton  Tamayo)  Al  final  se  presents 
un  trabajo  sobre  la  reforma  de  ensefianza  de  la 
historia  en  Espafia  (Pablo  Sanchez  Delgado)  y 
otro  sobre  altemativas  pedagogicas  para  la  ense- 
rtanza  de  esta  asignatura  (Marcela  Gomez  Sollano 
y Adriana  Puiggros). 


Estas  obras,  publicadas  por  la  O.E.A.,  se  encuentra  a la  venta  en  la  Redac- 
ci6n  de  Lectura  y Vida,  con  descuento  para  los  socios  de  IRA:  Hacia  una 
mejor  calidad  de  nuestras  oscuelas,  cuesta  $10  (diez  dblares  o pesos),  en 
tanto  que  La  ensefianza  de  la  historia  tiene  un  valor  $12  (doce  pesos  o 
dblares).  En  ambos  casos,  deberS  agregarse  $4  para  cada  uno,  en  concepto 
de  franqueo,  si  son  solicitados  por  correo.  Pueden  ser  abonados  mediante 
cheque  o giro  postal  (en  Argentina)  o cheque  en  dblares  sobre  un  banco  en 
U.S.A.  (resto  del  mundo),  a nombre  de  Asociacibn  Intemacional  de  Lectura. 
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ICONGRESO 

SOBRE 

didActicade 

LALENGUAY 
LA  LITERATURA 


La  Facultad  de  Humanidades  y Ciencias  de  la 
Educaci6n  dependiente  de  la  Universidad 
Nacional  de  La  Plata,  convoca  al  Primer 
Congreso  de  Didictica  de  ia  Lengua  y 
la  Uteratura,  que  se  realizard  en  su  sede  los 
dias  12, 13  y 14  de  octubre  de  1995. 


Organiza  este  congreso  la  c&edradePlarvfcaaon 
didactica  y Practicas  de  la  Ensefianza  en 
Letras,  perteneciente  a la  mencionada  facultad, 
cuyo  titular  es  el  licenciado  Gustavo  Bombini. 

Podran  participar  en  este  evento  maestros, 
profesores  de  ensefianza  media,  formadores 
de  formadores,  estudiantes  y graduados  en 
Letras,  en  calidad  de  asistentes  o expositores. 

Las  actividadesconsistiran  en: 

1 . mesas  redondas  con  invitados  especiales; 

2.  comunicaciones  sobre  experiencias 
educativas,  proyectos  de  investigation  y 
articulos;  y 

3.  conferencias  y plenarios. 


La  presentacion  de  ponencias  sobre 
experiencias  educativas,  problemasy  proyectos 
de  investigacibn,  podrb  hacerse  hasta  el  30  de 
septiembre  de  1995,  en  tomo  a los  siguientes 
temas: 

♦ Sujetos,  oontextos  sociales  y lenguaje. 

♦ Formation  y capadtacion  docente. 

♦ Teorias  literarias  y ensefianza. 

♦ Lecturayescritura. 

Los  trabajos,  cuya  extension  maxima  podra  ser 
de  8 paginas,  serbn  examinados  por  el  Comite 
Ejecutivo  del  Congreso,  integrado  por  el  Lie. 
Gustavo  Bombini  y las  profesoras  Cristina 
Blake,  Marina  Cortes  y Rosana  Botlini. 

Informes  e inscripcion: 

Primer  Congreso  sobre  Didactica  de 
la  Lengua  y la  Uteratura 

Departamento  de  Letras  de  la  Facultad  de 
Humanidades  y Ciencias  de  la  Education 
Universidad  Nacional  de  La  Plata 
Calle  48,  entre  6 y 7, 5to.  piso,  aula  506 
(1900)  La  Plata  - Pda.  de  Buenos  Aires 


PREMIO  LATINO*  Con  el  proposito  de  estimular  la  creation  en 
AMERICANO  DE  America  Latina  de  obras  literarias  para  nirios  y 
UTERATURA  jovenes,  el  Grupo  Editorial  Norma  y 
INFANTIL  Fundalectura  (Fundacion  para  el  Fomento  de 

Y JUVENIL  la  Lectura),  de  Colombia,  convocan  a la 

primera  edition  del  Premio  Latinoamericano 
de  Uteratura  Infantil  y .Juvenil  Norma- 
Fundalectura  1996. 

Podran  participar  autores  adultos, 
latinoamericanos,  con  obras  en  castellano.  En 
el  caso  de  los  escritores  brasilerios  se 
aceptaran  obras  en  portugubs  con  una 
traduction  en  castellano.  Se  concursarb  con 
una  obra  narrativa  (cuentos  o novela),  inedita, 
de  tema  libre  con  un  mlnimo  de  80  cuartillas  y 
un  maximo  de  200,  destinada  a lectores 
juveniles  entre  11  y 18  afios.  El  plazo  para  la 
presentacion  de  trabajos,  abierto  el  15  de 
46  mayo  vence  el  1 * de  noviembre  de  1 995. 


O 


El  jurado  tendra  caracter  intemacional  y estara 
integrado  por  tres  destacados  autores, 
investigadores  o criticos  de  Uteratura  infantil  y 
por  representantes  del  Grupo  Editorial  Norma  y 
Fundalectura. 

El  premio  unico  incluye  la  publication  de  la 
obra,  una  suma  de  dinero  y la  participation  en 
un  Congreso  de  Uteratura  infantil. 

Las  personas  interesadas  en  presentar 
trabajos,  o en  solicitar  las  bases  o una  mayor 
information,  deben  dirigirse  a: 

Fundalectura  (Para  el  Premio  Grupo 
Editorial  Norma-Fundalectura) 

Av.  Calle  40,  N*  16-46 
Santate  de  Bogota  - Colombia 
Tel.:  571-3201511 
Fax:  571-2877071 


1193 


CONCURSO  Ediclones  Colihue  y por  su  intermedio  la 
AN  UAL  COLIHUE  Coleccion  Uteraria  Leer  y Crear  llama  a 
DE  NOVELA  concurso  de  novela  juvenil  a escritores  de 

JUVENIL  • 1 995  habla  hispana,  de  cualquier  edad  y nacionalidad 

radicados  o no  en  la  Argentina.  Las  obras 
presented  as  deberan  responder  a las  inquietudes 
actuates  de  los  lectores  comprendidos  entre  los 
13  y 17  aftos. 

Las  obras  deberan  tener  una  extension  no 
menor  a 30.000  palabras  ni  mayor  a 70.000. 

El  certamen  se  abri6  el  1*  de  abril  de  1995  y el 
plazo  de  entrega  terminara  el  30  de  octubre 
pr6ximo.  El  jurado  esta  integrado  por  Herminia 


Petruzzi,  Graciela  Cabal,  Miguel  Espejo,  Sylvia 
Lago  y Maria  Esther  de  Mighel.  El  dictamen 
sera  emitido  antes  del  28  de  febrero  de  1996 
Los  premios  incluyen  la  publication  de  la  obra 
y el  cobro  de  derechos  de  autor. 

Mayor  information  y las  bases  completas 
pueden  ser  solicitadas  a: 

Ediclones  Colihue  S.R.L. 

Concurso  Anual  de  Novela  Juvenil  • 1995 

Av.  Diaz  Velez  5125 
(1405)  Buenos  Aires. 

Tel.  y Fax:  983-4181/4191  y 981-3674 


NUEVA  JUNTA 
DIRECTIVADE 
APELEC 


La  Asociacion  Peruana  de  Lectura 
(APELEC)  ha  designado  recientemente  nuevas 
autoridades  para  el  periodo  1995-1997: 

Presidenta:  Lie.  Amelia  Espichein  Tirado 
Vicepresidente:  Dr.  Hemin  Alvarado  Zavala 
Vicepresidenta  Electa:  Prof.  Vicky  Corcuera 
Secretario  registrador  Dr.  Manuel  Rodriguez 


Secretaria  Correspondiente:  Prof.  Aracelli 
Lopez  Lavalle 
Tesorero:  Alberto  Soto. 

Estas  autoridades  reemplazan  a la  junta 
saliente  presidida  por  el  Prof.  Martin  Quintana 
Chaupin. 

La  direction  actual  de  APELEC  es:  Avenida  2 
de  Mayo  882,  Miraflores,  Lima  18,  Peril. 


Las  ultimas  mvestigaciones  en 
el  compo  de  la  lingutstica  y 
de  la  pstcalingiiistica  al  alcance  de 
las  dacentes,  pora  que  las  chicas 
puedan  opbmizar  suaprendizajo 
aprovechanda  al  maxima  sus  propias 
pasibilidades  de  cxpresion 

Santillana 


La  Libkhtad  Dh  Ei.i.ciiu 
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•j  995  La  Conferencia  Mundial  da  Alfabetizacion 

CONFERENCIA  bajo  el  tema:  "Innovaciones  e interconexiones 
MUNDIAL  DE  Para  ^ desarrollo:  estimular  la  alfabetizacibn, 
cambiar  vidas  S6  realizarb  dal  12  al  15  de 
marzode  1996  en  Philadelphia,  Pennsylvania, 
Estados  Unido  organizada  porel  International 
Literacy  Institute  (ILI)  y los  auspicios  de  la 
University  of  Pennsylvania  y la  UNESCO. 

Dada  la  importancia  que  ha  adquirido  el 
problema  de  la  alfabetizacion  en  todo  el 
mundo,  como  un  elemento  crucial  para  el 
desarrollo  de  los  paises,  la  Conferencia  tiene 
oomo  objetivo  analizar  los  esfuerzos  globales 
de  alfabetizacibn  y las  interconexiones  e 
innovaciones  entre  los  cambios  politicos, 
economicos  y culturales  y la  alfabetizacion 
para  el  desarrollo. 

Como  subtemas  especificos  para  la 
presentacion  de  ponencias  se  proponen  los 
siguientes  topicos:  politicas,  planificacion  y 
financiamiento  de  planes  y campanas  de 


alfabetizacion;  alfabetizacibn  de  mujeres  y 
nifios;  alfabetizacibn  y calidad  de  vida; 
alfabetizacibn,  lenguaje,  cultura  e identidad; 
desarrollo  econbmico  y desarrollo  de  recursos 
humanos;  bibliotecas,  tecnologlasy  educacidn 
a distancia;  ensefianza  y aprendizaje  de  la 
alfabetizacion;  alfabetizacidn  de  nifios  y adultos; 
politicas  de  alfabetizacidn,  programas  y 
administration.  Se  encuentra  abierta  la 
presentacion  de  ponencias  (en  ingles)  hasta  el 
15  de  octubre  de  1995,  en  el  formulario 
correspondiente  que  podra  ser  solicitado,  junto 
con  mayores  informes,  a la  Secretaria  de  la 
Conferencia: 

1996  World  Conference  on  Literacy 
International  Literacy  Institute 
University  of  Pennsylvania 

3910  Chestnut  Street 
Philadelphia,  PA  19104-3111,  U.S.A. 

Tel.:  (215)  898-2100 
Fax:  (215  898-9804 


1 6°  CONGRESO  Recordamos  a los  interesados  que  el  1 6° 
MUNDIAL  DE  Congreso  Mundial  de  Lectura,  organizado 
LECTURA  por  la  Asociacidn  Intemacional  de  Lectura, 

que  se  realizara  en  Praga,  Republica  Checa, 
del  9 al  12  de  julio  de  1996,  desarrollara  todas 
sus  actividades  solo  en  ingles  y alembn. 


Mayores  informes  e inscription  deben  ser 
solicitados  a la  sede  central  de  la  Asociacion: 
International  Reading  Association 
800  Barksdale  Road,  P.O.Box  8139 
Newark,  Delaware  19714,  U.S.A. 

Fax:  1(302)  731-1057 


41° 

CONVENCI6N 

ANUALDEIRA 


De  acuerdo  con  una  nueva  modalidad 
implementada  en  la  ultima  Convencibn  Anual 
de  IRA,  en  Anaheim,  California,  en  mayo  de 
este  afio,  se  han  incluido  sesiones  en 
castellano  en  el  programa  de  estas 
convenciones  que  usualmente  se 
desarrollaban  solo  en  ingles. 

Portanto,  se  encuentra  abierta  la  presentacion 
de  ponencias  en  espafid  para  la  41° 
Conversion  Anual  en  New  Orleans,  del  28 


de  abril  al  3 de  mayo  de  1996.  Los  trabajos 
podrbn  ser  sobre  experiencias,  practicas  de 
aula,  las  problem citicas  de  la  lectura  y escritura 
en  castellano,  o investigadones  sobre  el 
desarrollo  de  la  alfabetizatibn. 

Las  ponencias  deberan  ser  enviadas  a 
Alan  Crawford  a la  siguiente  direccibn: 
California  State  University,  Los  Angeles, 
5151  State  University  Drive, 

Division  of  Curriculum  and  Instruction, 

Los  Angeles,  CA  90031-8142,  U.S  A. 


O 
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;ATENCI6n  SOCIOS  DE  ARGENTINA! 
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Solicitamos,  especialmente,  a nuestros  socios  de  LECTURA  Y VIDA  en  Argentina,  que 
abonan  la  suscripcion  mediante 

♦ giros  postales:  acompanen  el  comprobante  con  una  carta  con  sus  datos  (nombre, 
apellido  y direction).  Este  pedido  se  debe  a que  sin  contar  con  estas  referencias  no 
podemos  procesarla  suscripcion. 

♦ giros  telegrbficos  internos:  No  se  admiten  mbs  este  tipo  de  giros,  a raiz  de  las 
dificultades  que  hemos  tenido  para  su  cobro. 
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REVISTA  LATINOAMERICANA  D E LECTURA 


Cuota  de  afiliacidn  individual:  U$S  19. 

Cuota  de  afiliacidn  institucional:  U$S  41. 
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La  preparacion  del  numero  de  diciembre  de  LECTURA  Y VIDA  siempre  ha  sido  el  mo- 
menta propicio  para  hacer  un  balance  de  lo  realizado  en  el  ano,  colocando  en  el  haber  aquellas 
acciones  que  nos  han  acercado  a las  metas  propuestas  y dejando  en  el  debe  todo  lo  que  pudimos 
haber  hecho,  pero  que,  por  distintas  circunstancias,  no  logramos  hacer. 

En  1995  nuestra  preocupacion  fundamental  fue  continuar  trabajando  en  el  area  de  la  for- 
maci6n  y actualizacidn  de  los  docentes  en  la  construcci6n  de  lectores  y escritores.  En 
concordance  con  este  imperativo  incluimos,  en  los  distintas  numeros  de  la  revista,  trabajos 
sobre  comprension  lectora,  lectoescritura  inicial,  proyectos  didacticos,  enfoques  sociales  de  la 
alfabetizacion,  adquisicion  de  la  puntuacion,  estrategias  de  lectura  y escritura  para  alumnos  de 
alto  riesgo,  literatura  infantil,  el  placer  de  la  lectura,  comunicacion  oral  en  el  aula,  formacion 
docente  en  lectura,  escritura  y comunicacion,  razonamiento  estrategico,  programas  de  promo- 
cion  de  la  lectura  y de  lectura  y escritura  para  alumnos  bilingues  basados  en  literatura  autentica. 

Cada  uno  de  estos  trabajos,  a veces  desde  marcos  teoricos  diferentes  y hasta  opuestos,  han 
ofrecido  aportaciones  que  orientan  y enriquecen  las  practicas  en  el  aula. 

En  la  medida  en  que  las  48  paginas  de  la  revista  nos  han  resultado  pocas  para  poder  incluir 
las  colaboraciones  evaluadas  y aprobadas  de  acuerdo  con  los  procedimientos  habituales,  tuvi- 
mos  que  suprimir  (solamente  por  este  numero)  las  secciones  destinadas  a informaciones  y 
resefias  de  libros  y revistas.  La  solucion  dista  mucho  de  ser  la  adecuada,  por  eso  no  tenemos 
intencion  de  repetirla.  Lamentablemente  razones  de  costa  nos  impiden  anadir  paginas,  ya  que 
esta  es  una  publicacion  que  se  distribuye  por  correo  intemacional  cuyo  franqueo,  establecido 
segun  el  peso,  es  muy  elevado. 

Una  mirada  hacia  atras  nos  ha  permitido  hacer  esta  rapida  sintesis  en  la  que  casi  sin  querer 
se  han  deslizado  los  problemas  que,  desde  siempre,  han  acompanado  a la  revista:  seguimos 
teniendo  dificultades  para  asegurar  la  continuidad  de  LECTURA  Y VIDA.  Permitir  que  saliera 
regularmente  durante  16  anos  no  fue  tarea  facil,  fue  producto  de  desgastantes  esfuerzos  de 
muchas  personas  que  creyeron  en  este  proyecto;  pero,  hoy  necesitamos  algo  mas  (como  ya  lo 
hemos  necesitado  otras  veces  en  circunstancias  similares):  necesitamos  la  colaboracion  de  nues- 
tros  lectores,  hoy  les  pedimos  que  si  el  material  que  les  ofrecemos  les  es  de  utilidad  en  su 
profesion  promuevan  la  revista  en  los  distintas  medios  en  los  que  estan  trabajando. 

De  acuerdo  con  todo  lo  que  esta  aconteciendo  en  relacion  con  la  educacion  basica  principal- 
mente  en  los  distintas  paises  de  la  region,  en  muchos  de  los  cuales  se  estan  implementando 
cambios  importantes  en  el  area  de  la  ensefianza-aprendizaje  de  la  lectura  y escritura,  cuyos 
alcances  estan  en  discusion,  LECTURA  Y VIDA  ha  tenido  y sigue  teniendo  la  posibilidad  de 
incidir,  aunque  sea  en  forma  minima,  en  ese  proceso  de  cambio:  debe  y puede  divulgar  trabajos 
que  ayuden  a los  docentes  a comprender  las  dimensiones  teoricas  y las  proyecciones  practicas 
de  las  nuevas  propuestas,  para  poder  analizarlas  de  manera  critica  y participar  activamente  en  el 
debate  y en  la  implementacion. 

Teniendo  presente  que  la  alfabetizacion  es  un  derccho  humano  esencial  y un  instrumento 
basico  para  el  desarrollo  cconomico  y social  de  los  pueblos,  el  desafio  para  los  tiempos  que 
vienen  es  para  la  Asociaci6n  International  de  Lectura  y para  LECTURA  Y VIDA  continuar 
colaborando,  especialmcnte  desde  la  formacion  y actualizacion  docente,  con  la  universalizacion 
de  la  educacion  primaria,  “punta  de  lanza”  de  la  educacion  basica,  para  que  el  2000  nos  cncuen- 
tre  un  poco  mas  cerca  de  la  Educaci6n  para  Todos. 
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USO  DE  CARPETAS 
DENTRO  DEL  ENFOQUE 
DE  EVALUACI6N  AUTENTICA 

Mabel  condemariN 


Coordinadora  del  Programa  de  Mejoramiento  de  la  Calidad 
de  Escuelas  Basicas  de  Sectores  Pobres  ( P900) 
del  Ministerio  de  Educacion  de  Chile. 


E 

m mejoramiento  de  los  procesos  de  evaluacion  es  una  de  las  mayores 
preocupaciones  que  enfrentan  los  actuales  programas  de  mejoramiento  de  la 
calidad  de  la  educacidn,  dado  que  no  existen  dudas  de  que  los  procedimientos 
de  mediacion  empleados  por  los  sistemas  educativos  tienen  mas  fuerza  para 
conducirlos,  que  la  filosoffa  o la  racionalidad  que  orientan  sus  metas. 

Esta  influencia  es  especialmente  valida  cuando  se  aplican  pruebas  o tests  a 
nivel  nacional  o regional,  como  indicador  unico  de  los  rendimientos  de  los 
estudiantes.  A causa  del  credito  de  objetividad  dado  a los  puntajes,  no  es 
sorprendente  que  muchos  buenos  maestros  visualicen  los  contenid.os  de  tales 
tests  como  indicaciones  concretas  de  lo  que  deben  ensenar  a sus  estudiantes 
para  que  obtengan  un  rendimiento  exitoso  (cf.  Koretz,  1991;  Shepard,  1990, 
Valencia,  1990).  Esta  dependencia  corre  el  riesgo  de  tener  como  resultado  un 
estrechamiento  del  curriculum,  una  fragmentacion  de  la  ensenariza  y 
aprendizaje  (Linn,  1985),  una  disminucion  de  las  evaluaciones  realizadas 
dentro  de  la  sala  de  clases  y una  desmotivacion  en  la  busqueda  de  estrategias 
creativas  para  mejorar  la  calidad  de  la  instruction. 

Asf,  dada  la  fuerte  influencia  de  las  tecnicas  empleadas  en  la  ’.nedicion  sobre 
el  curriculum,  es  probable  que  los  intentos  por  mejorar  la  calidad  de  la 
educacidn  sean  limitados,  si  no  se  revisan  y reformulan  las  piracticas 
evaluativas  tradicionales. 
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Esta  necesidad  es  particularmente  valida  en 
e]  area  de  la  alfabetizacidn  (“literacy”),  donde 
los  progresos  de  ios  ultimos  25  anos  en  su  teo- 
rfa,  investigation  y practica  no  se  han  reflejado 
mayoritariamente  en  avances  en  los  procedi- 
mientos  utilizados  para  evaluar/monitorear  las 
habilidades  de  los  estudiantes  (Pearson,  1985). 
Sin  embargo,  la  busqueda  de  soluciones  a esta 
necesidad  se  augura  positiva,  gracias  a la  exis- 
tencia  de  un  importante  grupo  de  especialistas  y 
de  maestros  que  se  van  haciendo  progresiva- 
mente  conscientes  de  la  necesidad  de  enfrentar 
cambios  en  los  procedimientos  de  evaluacion. 

Dentro  de  este  marco,  ha  surgido  en  la  ulti- 
ma decada  un  movimiento  conocido  como 
“evaluacion  autentica”  (Valencia,  1994)  que 
insta  a complementar  el  cuadro  de  ios  rendi- 
mientos  obtenidos  a traves  de  tests  estandariza- 
dos,  pruebas  referidas  a criterio  u otras  modali- 
dades  de  medicion,  con  una  productiva  mirada 
a las  acciones  e interacciones  de  alumnos  y 
maestros  que  ocurren  dentro  del  marco  de  la  sa- 
la  de  clases,  relacionadas  con  el  area  de  la  lec- 
tura  y escritura.  Su  meta  es  evaluar  las  habilida- 
des de  lectura  y escritura  dentro  de  contextos 
reales  o que  imiten  estrechamente  las  situacio- 
nes  en  las  cuales  tales  habilidades  se  ponen  en 
practica. 

Para  los  maestros,  el  termino  evaluacion  au- 
tentica no  representa  un  concepto  nuevo.  Estra- 
tegias  de  evaluacion  tales  como  inventarios  de 
lectura  informal,  pruebas  elaboradas  o seleccio- 
nadas  por  ellos  mismos,  registros  de  observa- 
ciones,  fichas  o gufas  elaboradas  por  los  alum- 
nos, colecciones  de  trabajos,  productos  de  pro- 
yectos  c'e  curse,  entrevistas  de  lectura,  compo- 
siciones,  grabaciones  y otras  muestras  de  accio- 
nes, o creaciones  de  los  alumnos,  tienen  una  lar- 
ga  historia,  Los  maestros  siempre  han  visto  sus 
interacciones  con  los  alumnos  como  ocasiones 
para  evaluar  sus  procesos  de  aprendizaje,  habi- 
lidades y rendimientos.  Algunas  veces  docu- 
mentan  esto  en  anotaciones  sobre  la  participa- 
tion de  los  estudiantes  en  una  entrevista  de  lec- 
tura o durante  las  discusiones  en  ctrculos  de  li- 
teratura;  otras  veces  sus  anotaciones  son  menta- 
les:  el  maestro  observa  ciertas  respuestas  o con- 
ductas  de  sus  alumnos  y las  archiva  en  la  me- 
moria. 

A1  constatar  que  la  evaluacion  autentica  tie- 
ne  fuertes  bases  en  la  tradicidn  pedagdgica,  sus 
6 impulsores  no  pretenden  implementarla  como 


una  idea  “nueva”,  sino  que  invitan  a la  comuni- 
dad  educativa  a acreditarla  como  un  procedi- 
miento  valido  y objetivo  para  evaluar  los  avan- 
ces de  los  alumnos.  Tambien  instan  a conside- 
rarla  un  procedimiento  oportuno  porque  evita  el 
riesgo  de  recibir  los  resultados  de  la  evaluacion 
cuando  paso  el  momento  y ya  tal  informacidn 
resulta  irrelevante  para  obtener  mayor  efectivi- 
dad  de  la  ensenanza  o para  que  los  estudiantes 
reciban  retroalimentacion  sobre  sus  progresos 
individuals  o grupales. 

Es  probable  anticipar,  sobre  la  base  de  la 
fuerte  influencia  que  tienen  los  procedimientos 
evaluativos  sobre  el  curriculum,  que  si  el  enfo- 
que  de  la  evaluacidn  autentica  es  considerado 
por  los  directores,  los  padres  y los  responsables 
de  las  decisiones  educativas,  tan  valido  como 
los  resultados  de  los  tests  objetivos,  ello  se  tra- 
ducira  en  un  incremento  de  la  production  de 
textos  “autenticos”  dentro  de  la  sala  de  clases. 
en  un  incremento  de  libros  lefdos,  en  implemen- 
tation de  proyectos  de  curso;  en  suma,  en  un 
impulso  a que  los  alumnos  respondan  mejor  y 
se  vayan  convirtiendo  en  forma  progresiva  en 
lectores  y escritores  reflexivos  y creativos. 

Uno  de  los  mensajes  mas  destacados  del 
movimiento  de  evaluacion  autentica  es  que  las 
acciones  y las  interacciones  que  ocurren  dentro 
de  la  sala  de  clases  constituyen  una  fuente  criti- 
ca  de  information  evaluativa  porque  se  acercan 
mas  a la  ensenanza  y al  aprendizaje  de  los  alum- 
nos, porque  constatan  lo  que  los  maestros  y los 
estudiantes  realmente  hacen  y expresan  y por- 
que ubican  a ambos  en  una  situation  de  poder: 
ellos  son  responsables  de  la  evaluacidn  y son 
los  usuarios  primarios  del  producto  de  la  infor- 
macion obtenida. 

Fundamentacion  teorica 
del  movimiento 
de  evaluacion  autentica 

Durante  los  ultimos  25  anos  las  relaciones  entre 
evaluacion  autentica  y la  enseiianza/aprendizaje 
en  el  curriculum  de  la  lectura  y la  escritura  han 
sido  mayoritariamente  enmarcadas  por  la  logica 
del  aprendizaje  de  dominio  (“mastery  lear- 
ning”), introducida  al  comienzo  de  los  60.  La 
meta  de  esta  logica  consiste  en  asegurar  un  de- 
terminado  rendimiento  entre  les  estudiantes, 
mediante  la  variation  de  la  cantidad  y clase  de 
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instruction  y practica  y la 
atenci6n  a presumibles  des- 
trezas  o prerrequisitos. 

Esta  logica,  cuando  no 
se  integra  a perspectivas 
holfsticas,  tiende  a concep- 
tualizar  el  aprendizaje  de  la 
lectura  y escritura  como  el 
dominio  de  una  secuencia 
de  destrezas  separadas  con- 
sideradas  como  habilitado- 
ras,  operacionalizando  la 
“lectura  avanzada’’  como 
una  suma  — no  una  inte- 
gration— de  todas  ellas.  A 
partir  de  este  punto  de  vis- 
ta, la  ensenanza  de  la  lectu- 
ra y escritura  se  tiende  a 
apoyar  mayoritariamente 
en  la  prdctica  individual  de 
tales  destrezas  en  paginas  de  trabajo  o de  ma- 
nuties,  sin  brindar  oportunidades  a los  alumnos 
para  que,  a trav6s  de  una  simultanea  inmersion 
en  el  mundo  del  lenguaje  escrito,  les  otorguen 
significado  y propdsito. 

A diferencia  de  la  16gica  del  aprendizaje 
por  dominio,  el  movimiento  de  la  evaluation 
autentica  se  apoya  en  un  punto  de  vista  estrate- 
gico  sobre  la  lectura  (Collins,  1980).  Este  pun- 
to de  vista  destaca  el  rol  activo  de  los  lectores 
en  cuanto  ellos  usan  claves  impresas  para 
“construir”  un  modelo  del  significado  del  texto 
y quita  enfasis  a la  nocidn  de  que  el  progreso 
hacia  la  lectura  experta  consiste  en  la  acumula- 
ci6n  de  destrezas.  Sugiere  que  a traves  de  todos 
los  niveles  de  lecturas,  desde  jardfn  de  infantes 
hasta  la  investigation  cientffica,  los  lectores 
usan  las  fuentes  disponibles  dadas  por  el  texto, 
sus  conocimientos  previos,  las  claves  ambien- 
tales  y los  mediadores  potenciales,  para  cons- 
truir el  significado  del  texto.  El  progreso  hacia 
la  lectura  experta  estarfa  guiado  no  por  el  domi- 
nio de  una  secuencia  de  destrezas  aisladas  sino 
por  la  conciencia  creciente  de  los  lectores  para 
saber  c6mo,  cuando  y por  que  aquellas  fuentes 
pueden  ser  mejor  usadas,  Este  punto  de  vista 
estrategico  tambien  sugiere  que  los  lectores  ex- 
pertos  pueden  usar  sus  conocimientos  con  fle- 
xibilidad,  aplicando  lo  que  han  aprendido  a 
nuevas  situaciones. 

Desde  este  punto  de  vista,  la  mejor  evalua- 
ci6n  posible  de  la  lectura,  como  asimismo  de 


los  procesos  de  escritura, 
ocurririan  cuando  los  maes- 
tros  observan  e interactuan 
con  estudiantes  cuando 
ellos  leen  y producen  tex- 
tos  autenticos  con  proposi- 
tos  verdaderos  tales  como 
contestar  una  carta,  escri- 
bir  una  felicitation,  elabo- 
rar  un  afiche  o plantear  un 
proyecto  de  curso  tal  como 
“Conozcamos  las  leyendas 
y tradiciones  de  nuestra  co- 
munidad.” 

En  estas  situaciones 
educativas  en  las  cuales  los 
maestros  interactuan  con 
sus  alumnos  como  media- 
dores eficientes  proporcio- 
nandoles  “andamiajes”  (ta- 
les como  modelar,  sugerir,  hacerles  preguntas 
dirigidas,  completamiento  cooperative  de  ta- 
reas  u otros  medios  que  les  permitan  avanzar 
hacia  el  nivel  siguiente  de  aprendizaje),  la  “me- 
dida”  de  la  habilidad  de  los  alumnos  no  es  un 
puntaje  aislado,  sino  un  indice  del  tipo  y canti- 
dad  de  apoyo  requerido  para  progresar  en  el 
aprendizaje. 

Este  punto  de  vista  estrategico,  es  semejan- 
te  al  que  sustenta  el  procedimiento  definido  por 
Campione  y Brown  (1985)  como  “evaluation 
dinamica”  basado  en  la  notion  de  Vygotsky  de 
“zona  de  desarrollo  proximo”  que  descubre  las 
funciones  que  estan  en  proceso  de  maduracion 
y pone  de  manifiesto  hasta  donde  el  nino  puede 
avanzar  — si  se  le  apoya — en  la  solution  de 
problemas  mds  complejos;  en  el  caso  de  la  lec- 
tura, la  construction  progresiva  de  significa- 
dos. 

Este  escenario,  prdcticamente  no  establece 
diferencia  entre  el  proceso  de  ensenanza/apren- 
dizaje  y la  evaluaci6n.  Si  bien  es  cierto  que  su 
integracidn  a escalas  de  medicion  es  dificil,  el 
conlleva  una  promesa  importante  para  la  sala  de 
clase  y para  la  evaluaci6n  individual  de  los 
alumnos. 

Para  contrastar  los  dos  puntos  de  vista  sobre 
el  proceso  de  alfabetizacion  planteados,  se  lis- 
tan  a continuacidn  sus  principales  aspectos  (Va- 
lencia, 1987). 
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La  perspectiva  estratlgica  sobre  Pero,  cuando  se  evaltia 


la  lecture  nos  plan  tea  que:  la  comprensidn  lectora^.. 

1 A 


El  conocimiento  previo  es  un  determinan- 
te  valioso  de  la  comprensidn  lectora. 

Se  enmascara  la  relacidn  entre  el  conoci- 
miento previo  y la  comprensidn  lectora. 

Un  cuento  o texto  completo  tienen  integri- 
dad  estructural  y tdpica. 

Se  usan  textos  cortos  que  carecen  de  la  in- 
tegridad  estructural  y tdpica. 

La  inferencia  es  una  parte  esencial  en  el 
proceso  de  comprender  unidades  tan  pe- 
quenas  como  una  oracidn. 

Se  basan  en  la  comprensidn  literal. 

La  diversidad  en  el  conocimiento  previo 
entre  los  individuos  asf  como  las  variadas 
relacicnes  causales  en  la  experiencia  hu- 
mana  inciden  a hacer  muchas  inferencias 
posibles  frente  a un  texto  o pregunta. 

Se  usan  itemes  de  eleccidn  multiple  pese  a 
que  muchas  respuestas  pueden  ser  posi- 
bles. 

Un  lector  experto  se  distingue  por  su  habi- 
lidad  para  variar  las  estrategias  de  lectura 
segun  sea  la  indole  del  texto  y la  situacidn. 

Rara  vez  se  evaluan  c6mo  y cu&ndo  los  es- 
tudiantes  varfan  las  estrategias  que  usan 
durante  la  lectura  normal,  de  estudio  o 
cuando  le  es  dificil. 

Un  lector  experto  se  distingue  por  su  habi- 
lidad  para  sintetizar  informacidn  a partir 
de  distintas  partes  del  texto. 

Rara  vez  se  va  m&s  all&  de  la  idea  principal 
del  pdrrafo  o del  pasaje. 

Un  lector  experto  se  distingue  por  su  habi- 
lidad  tanto  para  plantear  buenas  preguntas 
al  texto  como  para  responderlas. 

Rara  vez  se  les  pide  formular  o seleccionar 
preguntas  acerca  de  un  texto  que  hayan 
lefdo. 

Todos  los  aspectos  de  la  experiencia  del 
lector,  incluyendo  h&bitos  surgidos  de  la 
“scuela  y del  hogar,  influencian  la  com- 
prensidn  lectora. 

Rara  vez  se  busca  informacidn  sobre  h£bi- 
tos  y actitudes  lectores,  pese  a su  impor- 
tance sobre  el  desempeno. 

La  lectura  involucra  la  orquestacidn  de  di- 
versas  destrezas  que  se  complementan 
mutuamente  en  una  variedad  de  formas. 

Se  usan  tests  que  fragmentan  la  lectura  en 
destrezas  aisladas  e informan  sobre  el  de- 
sempeno de  cada  una  de  ellas. 

Los  lectores  expertos  leen  con  fluidez;  su 
identificacidn  de  las  palabras  es  suficien- 
temente  autom&tica  para  permitirles  el  uso 
de  la  mayorfa  de  sus  recursos  cognitivos 
para  comprender  la  lectura. 

Rara  vez  se  considera  la  fluidez  como  un 
indicador  de  lectura  diestra. 

El  aprendizaje  a partir  del  texto  involucra 
la  reestructuracidn,  aplicacidn  y aplicacidn 
flexible  del  conocimiento  a otras  situacio- 
nes. 

A menudo  se  solicita  a los  lectores  respon- 
der sdlo  a los  aspectos  declarativos  del  tex- 
to sin  requerir  que  transfieran  los  conoci- 
mientos  adquiridos  a otras  tareas  o situa- 
ciones. 

O 

ERLC 


La  utilization  de  las  carpetas 
en  la  evaluation  autentica 

Una  de  las  tendencias  prevalecientes  en  la  eva- 
luacidn  autentica  es  reconocer  que  si  se  preten- 
de  que  la  evaluacidn  tenga  un  efecto  positivo  en 
la  ensenanza/aprendizaje,  los  maestros  y los 
alumnos  deben  desempefiar  un  rol  activo  en 
realizarla,  interpretarla  y usarla.  Tal  vez  esto  se 
manifiesta  de  manera  evidente  en  numerosos 
proyectos  de  utilizacidn  de  las  carpetas  de  los 
alumnos  (portafolios)  descritos  en  la  literatura 
sobre  alfabetizacidn  de  la  presente  ddcada  (Va- 
lencia, 1990;  Hansen,  1992;  Valencia,  1994; 
Grace,  1994). 

Las  carpetas  han  emergido  del  interior  mis- 
mo  de  un  nuevo  concepto  de  instruccion  y de 
evaluacidn  en  escuelas  publicas  de  Manchester, 
Bellevue,  Washington,  California,  entre  otros 
estados  de  Estados  Unidos  y,  seguramente,  en- 
contraran  eco  en  nuestra  region  en  la  medida  en 
que  los  maestros  se  apropien  de  sus  ventajas.  Su 
irrupcidn  en  la  presente  decada  parece  reflejar 
el  enorme  atractivo  que  ejercen  estas  carpetas 
sobre  los  maestros,  alumnos  y padres  porque  es- 
timulan  la  participacidn  activa  de  dstos  en  el 
proceso  de  evaluacidn,  les  proporcionan  a todos 
evidencias  tangibles  y comprensibles  y promue- 
ven  la  reflexion  y el  analisis  del  desarrollo  de 
las  habilidades  a lo  largo  del  tiempo,  aspectos 
del  aprendizaje  que  rara  vez  captan  los  tests  es- 
tandarizados  o las  tareas  de  rendimiento  semes- 
trales  o anuales. 


<jPor  que  son  necesarias  las  carpetas? 

Un  disenador  grafico,  a manera  de  ejemplo,  ge- 
neralmente  porta  una  carpeta  para  demostrar 
sus  habilidades  y desempenos.  Dentro  de  ella 
incluye  distintos  tipos  de  indicadores:  folletos  o 
libros  que  ha  disenado  para  mostrar  su  compe- 
tencia,  trabajos  en  una  variedad  de  medios  de 
comunicacidn  para  indicar  su  versatilidad,  va- 
riacidn  dentro  de  un  mismo  tema  para  mostrar 
su  sofisticacidn  y trabajos  realizados  en  distin- 
tas  etapas  para  senalar  su  evolucidn  o creci- 
miento  como  disenador.  Con  fuentes  tan  ricas 
de  informacidn  es  mis  facil  para  los  otros  cono- 
cer  la  profundidad  y amplitud  de  sus  conoci- 
mientos  y experiencia  y evaluar  su  calidad;  y 
aun  m£s  importante,  al  disefiador  mismo  le  per- 
mite  recibir  retroalimentacidn,  tomar  concien- 
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cia  de  su  propio  desarrollo  y planear  las  practi- 
cas  que  le  estimularan  may  ores  progresos. 

Es  valido  establecer  una  analogfa  cuando  se 
utilizan  las  carpetas  para  examinar  los  logros  de 
los  alumnos  en  su  proceso  de  alfabetizacion, 
por  cuanto  este  enfoque  sintoniza  con  la  aspira- 
ci6n  de  los  maestros  de  captar  y capitalizar  la 
evaluacidn  sobre  la  base  de  lo  mejor  que  un 
alumno  puede  mostrar. 

Ademas  de  la  atraccion  intuitiva  que  provo- 
can  las  carpetas  , existen  cuatro  razones  princi- 
pals, tedricas  y pragmaticas,  para  introducir- 
las  como  un  procedimiento  complementario  de 
la  evaluacidn  de  la  lectura  y la  escritura  (Valen- 
cia, 1990):  su  enclave  en  la  autenticidad,  su  ca- 
rdcter  continuo,  su  atencidn  a los  aspectos  com- 
plejos  y multifaceticos  de  la  alfabetizacidn  y la 
participacidn  de  los  maestros  y alumnos  en  su 
implementacidn. 

A El  enfoque  se  ancla  en  la  autenticidad  de  ta- 
reas, textos  y contextos.  Los  estudiantes  leen 
y escriben  una  variedad  de  textos  autdnticos 
en  la  sala  de  clases  y en  su  entomo;  por  lo 
tanto  deberfan  ser  enfrentados  con  la  misma 
diversidad  de  textos  durante  la  evaluacion. 

Los  estudiantes  leen  y escriben  para  una  va- 
riedad de  propdsitos,  por  consiguiente,  de- 
berfan  enfrentar  distintos  propdsitos  durante 
la  evaluacion  de  la  lectura.  La  evaluacion  de 
la  alfabetizaci6n  debe  reflejar  la  concepcion 
actual  de  la  lectura  y la  escritura  como  pro- 
cesos  interactivos.  Cualquier  evaluacion  de- 
be considerar  como  el  lector/escritor,  el  tex- 
to,  el  contexto  y el  mediador  potencial  in- 
fluencian  la  lectura  o la  produccion  de  tex- 
tos, y c6mo  interactuan  e impactan  en  la 
construccidn  del  significado. 

El  principio  de  autenticidad  asegura  que  se 
evalua  la  orquestacion,  integracion  y aplica- 
ci6n  de  destrezas  en  contextos  significativos 
y evita  el  riesgo  de  evaluar  solo  subdestrezas 
aisladas  que  no  reflejan  la  lectura  y la  escri- 
tura autenticas. 

A El  procedimiento  respeta  el  caracter  de  la 
evaluacidn  en  cuanto  proceso  historico,  pre- 
sente y emergente.  Permite  simultaneamen- 
te,  evaluar  el  producto  y el  proceso  de  apren- 
dizaje a lo  largo  del  tiempo,  especialmente 
cuando  las  carpetas  incluyen  “borradores”  y 
evidencias  del  aprendizaje  de  los  alumnos 
en  sus  primeras  etapas.  Esta  evaluacidn  del  9 
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trabajo  recopilado  a lo  largo  del  tiempo  cam- 
bia  el  foco  de  la  evaluacidn  desde  una  sim- 
ple “fotograffa  instant&nea”  de  las  capacida- 
des  del  estudiante  en  un  momento  particular, 
a un  enfasis  en  su  crecimiento  y progreso. 
Los  contenidos  de  las  carpetas  al  facilitar 
observar  y recoger  information  continua, 
permiten  transmitir  a los  alumnos,  a sus  pa- 
dres y a los  administradores,  el  mensaje  de 
que  el  aprendizaje  nunca  finaliza  porque 
siempre  esta  evolucionando,  creciendo  y 
cambiando. 


bajo  en  curso  y de  trabajos  concluidos.  Valencia 
(1990)  sugiere,  un  archivador  o cartapacio  ex- 
tendible que  incluya  a)  ejemplos  de  trabajos  se- 
leccionados  por  el  maestro  o por  el  estudiante, 
b)  las  notas  de  observacidn  del  maestro,  c)  las 
autoevaluaciones  periddicas  de  los  alumnos  y 
d)  las  anotaciones  sobre  los  progresos  logrados 
en  la  lectura  y escritura  elaboradas  colaborati- 
vamente  entre  el  maestro  y los  alumnos.  En  ge- 
neral, la  naturaleza  exacta  de  las  carpetas  va- 
riara  de  acuerdo  con  los  propositos  tenidos  en 
cuenta  para  implementarlas. 


A Dado  que  la  lectura  y la  escritura  son  proce- 
sos  complejos,  el  enfoque  valida  su  caracter 
multifacetico  al  permitir  recoger  muestras 
de  los  procesos  afectivos  y cognitivos  que  se 
expresan  a traves  de  las  actividades  de  alfa- 
betizacidn.  Al  evaluar  estas  actividades  no 
basta  contar  con  un  rango  de  textos  y propo- 
sitos,  sino  que  se  deben  considerar  otras  di- 
mensiones  importantes  tales  como  el  interes, 
la  motivacion,  la  lectura  voluntaria,  la  toma 
de  conciencia  del  alumno  de  sus  estrategias 
metacognitivas  y su  habilidad  para  transferir 
los  contenidos  apreherididos  a otras  situacio- 
nes  de  aprendizaje. 

A El  procedimiento  proporciona  la  oportuni- 
dad  de  que  tanto  los  maestros  como  los 
alumnos  puedan  reflexionar  en  forma  cola- 
borativa  al  evaluar  sobre  que  se  ha  aprendi- 
do  bien  y que  se  necesita  continuar  apren- 
diendo.  Historicamente  la  evaluacion  ha  si- 
do  vista  como  un  procedimiento  externo 
destinado  a calificar  a los  alumnos  y no  co- 
mo algo  que  debe  ser  hecho  conjuntamente 
por  y para  docentes  y estudiantes.  Cuando  se 
concibe  la  evaluacion  como  un  proceso  con- 
trolado  a la  vez  por  maestros  y alumnos,  se 
hace  mas  efectiva  la  ensenanza  y la  toma  de 
decisiones  frente  a ella.  De  modo  similar,  las 
actividades  de  evaluacion  que  involucran  a 
los  estudiantes,  los  ayudan  a entender  sus 
propias  habilidades  y necesidades  y a res- 
ponsabilizarse  de  su  propio  aprendizaje.  La 
evaluacidn  participativa  refuerza  los  lazos 
entre  los  alumnos  y los  maestros  al  situarlos 
como  socios  en  el  proceso  de  aprendizaje. 

dQue  tipo  de  carpeta  se  recomienda? 

Marsha  Grace  (1994)  recomienda  tres  tipos  de 
10  carpetas:  de  observaciones  del  maestro,  de  tra- 


Logicamente  los  portafolios  deben  ser  man- 
tenidos  en  un  lugar  en  la  sala  de  clases  que  sea 
fdcilmente  accesible  a los  alumnos  y a los 
maestros,  a diferencia  de  un  libro  de  calificacio- 
nes  o de  anotaciones  secreto  e intocable  guarda- 
do  en  la  oficina  del  director.  Su  ubicacion  debe 
invitar  a los  estudiantes  a enriquecerlo  con  los 
trabajos  presentes  y a reflexionar  sobre  sus  con- 
tenidos para  planear  los  proximos  pasos  de  sus 
aprendizajes. 

iG6mo  se  planifica  la  evaluacion 
a traves  de  carpetas? 

La  recomendacion  mas  importante  es  ser  selec- 
tive acerca  de  que  ftemes  se  incluiran  en  las  car- 
petas. Dado  que  la  decision  acerca  de  lo  que  se 
evaluard  debe  surgir  de  las  prioridades  curricu- 
lares,  un  paso  previo  es  determinar  los  objetivos 
del  proceso  de  ensenanza/aprendizaje  para,  a 
continuation,  establecer  las  categorias.  Si  los 
objetivos  de  la  instruction  no  se  especifican 
claramente,  las  carpetas  corren  el  riesgo  de  ser 
s61o  un  “cajon  de  sastre”  o un  lugar  para  guar- 
dar  tests  sobre  destrezas  aisladas. 

Las  categorias  en  lo  posible  deben  ser  am- 
plias.  P.  e.,  Valencia  (1990)  recomienda,  en  la 
evaluacion  de  la  lectura,  las  siguientes:  com- 
prensidn  del  mensaje  del  autor,  aprendizaje  de 
nuevas  informaciones  a partir  de  textos  exposi- 
tivos,  habilidad  para  resumir  el  argumento  de 
una  historia,  uso  flexible  de  las  destrezas  de 
identificacidn  de  las  palabras,  lectura  fluida  e 
interns  y deseo  de  leer. 

Por  otra  parte,  Au  et  al  ( 1 990)  dentro  del  en- 
foque del  lenguaje  integral,  recomiendan  incluir 
como  marco  para  la  evaluacidn,  las  dimensio- 
nes  motivacionales,  afectivas,  cognitivas  y es- 
trategicas  de  la  alfabetizacidn,  colocando  la  es- 
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ASESORAMIENTO  Y COORDINACION  UNGUISTICA 
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La  gramatica  textual  y la  lingttistica  del  discurso,  al  alcance  de  los  adolescentes.  La  sintaxis 
oracional  y la  morfologia,  trabajadas  en  funcion  del  texto.  El  enfoque  pragmdtico  para  lograr  la 
competencla  comunicativa.  Todos  los  textos:  desde  el  cuento  a la  telenovela,  desde  la  poes>'a  al 
video  clip.  La  lengua  y los  textos:  el  titulo  es  el  mensaje. 
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critura  en  el  mismo  nivel  de  importancia  de  la 
lectura.  Establece  las  categorfas  de  acuerdo  con 
estas  seis  dimensiones  de  la  alfabetizacion: 
apropiacidn,  comprension  lectora,  procesos  de 
escritura,  identificacion  de  palabras,  lenguaje  y 
conocimiento  del  vocabulario  y lectura  volun- 
taria. 

El  concepto  de  apropiacion  es  entendido 
por  estos  investigadores  como  una  dimension 
afectiva  de  la  alfabetizacion  referida  a como  los 
estudiantes  valoran  su  propia  habilidad  para 
leer  y escribir  (Fagan,  1987),  la  demuestran  a 
traves  de  sus  sentimientos  positivos  frente  a ella 
y en  su  inclusion  en  su  vida  diaria.  La  compren- 
sion lectora  es  definida  como  una  interaction 
dinamica  entre  el  lector,  el  texto  y la  situation 
social  dentro  de  la  cual  la  lectura  toma  lugar.  El 
proceso  de  escritura  es  visto  en  forma  similar 
como  dinamico  y no  lineal.  La  identificacion  de 
palabras  enfatiza  la  notion  de  que  su  efectiva 
realization  requiere  del  uso  de  diferentes  estra- 
tegias  y sistemas  de  claves  para  enfrentarla.  El 
lenguaje  como  conocimiento  del  vocabulario 
implica  la  habilidad  para  aprender  y usar  termi- 
nos  y estructuras  tanto  en  la  lengua  hablada  co- 
mo en  la  escrita  y,  por  ultimo,  la  lectura  volun- 
taria  se  refiere  a que  los  estudiantes  seleccionan 
los  materiales  que  ellos  desean  leer,  ya  sea  con 
fines  informativos  o recreativos. 

A partir  de  estas  categorfas  Au  et  al.,  deri- 
van  cinco  tareas  y procedimientos  de  evalua- 
tion: cuestionario  sobre  actitudes  hacia  la  lectu- 
ra y la  escritura;  respuestas  a tareas  relaciona- 
das  con  la  literatura;  muestras  de  escritura  «’ 
los  estudiantes;  registros  o bitacoras  de  los  es- 
tudiantes y protocolos  de  lectura  voluntaria. 

Una  vez  que  se  ha  planeado  el  foco  de  la 
carpeta,  Valencia  (1990)  recomienda  organizar 
su  contenido  en  dos  partes:  la  primera  incluye  la 
evidencia  real  o dato  bruto  del  trabajo  de  los 
alumnos.  P.  e.:  respuestas  escritas  frente  a una 
lectura,  registros  de  libros  lefdos  en  forma  vo- 
luntaria, trabajos  diarios  seleccionados,  textos 
escritos  en  varios  estados  de  completamiento, 
listas  de  cotejo,  resultados  de  pruebas,  proyec- 
tos,  grabaciones  de  comentarios  en  cfrculos  de 
lectura,  la  carta  a un  autor  de  un  libro  favorito, 
noticias,  anecdotas,  letras  de  canciones  y otros 
textos  autenticos,  etc.  La  segunda  parte,  registra 
un  resumen  o una  base  para  incluir  datos  para 
sintetizar  la  informacion. 
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Los  contenidos  de  la  primera  parte  permiti- 
ran  a los  maestros  examinar  el  trabajo  real  de 
los  alumnos,  y los  resumenes  lo  ayudaran  a to- 
mar  decisiones  y a comunicarlas  a los  alumnos, 
a sus  padres  y a los  administradores. 

Manejo  de  los  contenidos 
de  las  carpetas 

El  enfoque  de  evaluacion  mediante  el  uso  de 
carpetas,  refleja  lo  que  los  buenos  maestros  han 
estado  haciendo  durante  anos.  La  diferencia  es- 
ta  en  que  ahora  se  destaca  su  importancia  y va- 
lor, en  cuanto  forma  complementaria  de  evalua- 
cion. Sin  embargo,  si  la  utilization  de  las  carpe- 
tas no  se  enfrenta  en  forma  organizada,  se  corre 
el  riesgo  de  que  la  valiosa  informacion  que 
aporta  solo  sirva  de  medio  para  evaluar  y re- 
troalimentar  los  logros  de  los  alumnos  dentro  de 
la  sala  de  clases  y no  sea  un  instrumento  efi- 
ciente  para  informar  a los  otros  actores  involu- 
crados  en  la  toma  de  decisiones  educativas. 

La  flexibilidad  en  el  uso  de  los  portafolios 
es  uno  de  sus  fundamentos  mas  importantes, 
pero  tambien  implica  su  mayor  problema  y pue- 
de  inducir  a desconfiar  de  su  confiabilidad,  con- 
sistency o equidad  como  medio  de  evaluacion. 
Estos  son  algunos  mecanismos  para  protegerse 
de  estos  problemas: 

• Establecer  acuerdos  en  relation  con  las  me- 
tas  y prioridades  para  la  instruction,  llegan- 
do  a un  consenso  de  expectativas  y criterios. 

^ Recolectar  una  serie  de  indicadores  claros 
para  cualquier  objetivo  particular;  general- 
mente,  mientras  mas  mediciones  se  tienen, 
mayor  es  la  confiabilidad  de  las  conclusio- 
nes  o decisiones  a las  que  se  arriban. 

S Atender  la  consistencia  incluyendo  dos  ni- 
veles  de  evidencia  de  evaluacion:  evidencia 
requerida  y evidencia  de  apoyo.  La  primera 
capacita  al  maestro  para  mirar  sistematica- 
mente  a cada  estudiante  en  sus  logros  indi- 
viduales  y en  sus  logros  comparativos.  Esta 
evidencia  requerida  pueden  ser  actividades 
individuals,  recuentos  o listas  de  cotejo, 
participation  en  proyectos  de  curso  colecti- 
vos  relacionados  con  metas  de  alfabetiza- 
cion. La  evidencia  requerida  puede  ser  bien 
estructurada  (una  lista  de  cotejos  o un  proto- 
col de  lectura)  o bien  puede  ser  mas  flexi- 
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ble  (los  alumnos  seleccionan  cada  seis  me- 
ses  las  mejores  muestras  de  sus  textos  escri- 
tos;  un  cassette  de  la  lectura  de  un  alumno 
de  un  pasaje  favorito  al  comienzo  y al  final 
del  ano  escolar,  etc.). 

La  segunda,  es  decir,  la  evidencia  de  apoyo, 
es  documentacidn  adicional  del  aprendizaje. 
Se  puede  seleccionar  en  forma  independien- 
te  o en  colaboracion  entre  el  alumno  y el 
maestro:  puede  ser  el  resultado  de  una  acti- 
vidad  espontanea  o estar  cuidadosamente 
planeada  (mapa  semantico  completado  antes 
y despues  de  haber  lefdo  una  seleccidn, 
etc.).  La  evidencia  de  apoyo  es  crucial  para 
construir  un  cuadro  completo  de  las  habili- 
dades  de  lectura  y escritura  de  los  alumnos 
porque  ella  muestra  la  profundidad  y varie- 
dad  de  los  logros,  tfpicamente  olvidadas  en 
las  evaluaciones  tradicionales.  Proporcionan 
ademas  la  oportunidad  para  que  los  maestros 
y los  alumnos  obtengan  ventajas  de  la  singu- 
laridad  de  cada  sala  de  clases  y de  cada  uno 
de  ellos,  gracias  a la  inclusion  de  variados 
indicadores  de  aprendizaje. 

Uso  de  la  carpeta 
para  tomar  decisiones 

Los  contenidos  de  las  carpetas  pueden  ser  revi- 
sados  en  forma  periddica  o cuando  sea  necesa- 
rio  por  el  maestro  junto  con  los  alumnos,  por 
ellos  individualmente  o con  sus  companeros. 
Durante  las  observaciones  se  pueden  comentar 
los  avances,  agregar  anotaciones  o decidir  la  in- 


clusidn  de  otras  muestras.  El  dialogo  intra  o in- 
terpersonal que  resulta  de  la  revisidn  del  porta- 
folio  es  un  componente  critico  tanto  para  la  eva- 
luacidn  como  para  el  mejoramiento  de  los 
aprendizajes.  Al  fin  del  ano  escolar,  los  docen- 
tes  y los  alumnos  pueden  decidir  colectivamen- 
te  que  ftemes  permanecerin  en  la  carpeta  y cua- 
les  ser£n  llevados  a casa. 

Las  carpetas  constituyen  tambien  una  valio- 
sa  fuente  de  informacidn  durante  las  entrevistas 
con  padres  y directores.  Mientras  los  primeros 
pueden  estar  interesados  en  los  datos  tipo  con- 
tenido  bruto  —la  evidencia  autentica  de  los 
aprendizajes—  los  directores  o administradores 
pueden  interesarse  m&s  en  la  informacidn  con- 
tenida  en  la  hoja  resumen.  En  ambos  casos,  la 
evaluacidn  refleja  mas  informacidn  autentica  y 
continua,  que  aquella  disponible  s61o  a partir  de 
puntajes  obtenidos  a traves  de  pruebas  estanda- 
rizadas,  referidas  a criterio  o elaboradas  por  el 
maestro  para  ser  aplicadas  en  forma  colectiva. 

En  resumen,  la  utilizacidn  de  las  carpetas  en 
la  evaluacidn  de  las  acciones  e interacciones  re- 
lacionadas  con  la  alfabetizacidn  dentro  de  la  sa- 
la de  clases,  expande  la  definicidn  de  la  evalua- 
ci6n  al  reunir  una  amplia  variedad  de  indicado- 
res de  aprendizaje  productos  de  variadas  situa- 
ciones  educativas.  Demanda  que  se  considere  la 
evaluacidn  como  una  parte  integral  del  proceso 
de  ensenanza/aprendizaje  y representa  una  filo- 
sofia  que  convalida  tanto  el  proceso  como  los 
productos  del  aprendizaje,  como  tambien  la  ac- 
tiva  participacidn  de  los  alumnos  y de  los  maes- 
tros en  su  propia  evaluacidn  y desarrollo. 


Nota .»>*•> , 

El  presente  trabajo  fue  presentado  en  la  Sociedad  de 
Dislexia  del  Uruguay  el  6 de  mayo  de  1994.  La 
autora  sugiere  consultar  o confrontar  la  lectura  de 
este  artfculo  en  continuidad  con  el  artfculo  de 
Marsha  Grace:  “El  sistema  de  trabajo  con  carpe- 
tas en  el  aula”.  Lectura  y Vida.  Afto  15,  N°  1, 
(1994). 
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Una  posible  estrategia 

METODOLOGICA  PARA  LA 
CON STRU CCION  INICIAL  DE  LA 
LENGUA  ESCRITA  A PARTIR  DE 
LA  COMPETENCIA  DEL  HABLANTE 


Hugo  salgadO 


Docente  en  el  area  de  Didactica  de  la  Lengua, 

autor  de  diversos  trabajos  acerca  de  su  especialidad  e investigador. 

Buenos  Aires,  Argentina. 


P 

JL  ara  poder  comprender  mejor  los  lfrnites  de  la  presente  exposition1, 
recordemos  algunas  palabras  de  Emilia  Ferreiro  en  Los  hijos  del  analfabetismo. 
Allf  se  puede  leer  lo  siguiente: 

...  es  importante  sehalar  que  no  basta  con  un  ambiente  alfabetizador 
para  que  una  persona  se  alfabetice  (...).  Ademas  del  ambiente  alfabetizador 
debe  haber  alguna  intervencion  especifica  (...).  Debe  haber  una  inten’encion 
que  apunte  a la  comprension,  no  ya  de  las  funciones  sociales  de  la  lengua 
escrita,  sino  de  la  estructura  de  ese  objeto.  Las  actividades  que  apuntan 
hacia  la  identificacion  y comprension  de  las  funciones  sociales  pueden  incluir 
actividades  relativas  a la  estructura  del  objeto  pero  no  necesariamente,  en 
tanto  que  hay  actividades  que  especificamente  se  dirigen  hacia  los  problemas 
relativos  a la  estructura  del  objeto.  Es  a estas  ultimas  que  yo  llamaria 
actividades  especificas  de  construccion  de  conocimiento  sobre  el  objeto.  ”2 

Hasta  aqui,  las  palabras  de  Emilia  Ferreiro. 

Ahora  bien;  la  experiencia  que  se  expondti  a continuacidn  trata  de  mostrar 
la  incidencia  que  la  intervencidn  del  docente,  privilegiando  estas  actividades 
especificas  de  construccidn  de  conocimiento  sobre  el  objeto  escritura,  puede 
tener  en  la  construcci6n  de  la  hipdtesis  alfabdtica,  en  tan  s61o  30  dlas  de  clases. 
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Esta  experiencia  se  llev6  a cabo  sobre  un  to- 
tal de  101  alumnos  de  ler.  grado,  correspon- 
dientes  a escuelas  publicas  y privadas  de  la  ciu- 
dad  de  Buenos  Aires. 

En  todos  los  casos,  el  trabajo  se  desarrolld 
en  las  condiciones  normales  de  aula,  con  la  uni- 
ca  participacidn  directa  de  la  maestra  a cargo  y 
en  grados  de  entre  20  y 32  alumnos. 


Diagnostico 

A1  iniciar  las  actividades  escolares  (el  pri- 
mer o segundo  dfa  de  clases),  se  propuso  un 
trabajo  de  escritura  espont&nea  (como  pa- 
samos  las  vacaciones,  los  juguetes  que  mas 
nos  gustan  o las  comidas  preferidas),  para 
tratar  de  diagnosticar,  a traves  del  desem- 
peno  de  los  ninos,  los  diversos  niveles  de 
conceptualization  alcanzados. 

Una  vez  que  el  nino  realizaba  su  dibujo,  si 
no  habfa  producido  ningun  tipo  de  escritura,  se 
le  pedfa  que  escribiera  algo  (el  nombre  de  algu- 
no  de  los  elementos  que  hubiese  dibujado  o una 
frase  que  pronuncio  cuando  comentd  su  dibu- 
jo). La  consigna  en  todos  los  casos  file:  Escribi 
como  a vos  te  parece  que  se  puede  llegar  a es- 
cribir.  Cuando  entregaba  el  trabajo,  se  le  pedfa 
que  “leyera”  lo  que  habfa  escrito;  y la  maestra 
escribfa  lo  que  el  alumno  le  decfa,  consig- 
nando  (dentro  de  lo  posible)  la  relacidn  que 
pudiera  haber  entre  la  lectura  y la  escritura. 

Los  niveles  en  el  desempefio  de  la  es- 
critura que  aparecieron  en  este  diagndstico 
permitieron  configurar  cuatro  grupos  de 
alumnos: 

Grupo  1 

Hubo  ciertas  producciones,  como  la  de 
Rosario,  en  las  cuales,  a pesar  de  las  diver- 
sas  sugerencias  de  la  maestra,  no  aparecio 
ningun  tipo  de  escritura,  ni  siquiera  la  del 
propio  nombre: 


En  otros  casos,  como  el  de  Ariana,  tal  vez 
motivados  por  la  insistencia  de  la  maestra,  hu- 
bo quienes  produjeron  algun  tipo  de  escritura 
pero  no  le  asignaron  significacidn  alguna. 
Cuando  la  docente  les  preguntaba  que  era  lo 
que  habfan  escrito,  los  ninos  respondfan  que  no 
sabfan: 


Finalmente,  dentro  de  este  primer  grupo 
tambi6n  encontramos  producciones  como  la  de 
Bel6n,  en  las  cuales  sdlo  aparece  escrito  el 
nombre  de  la  nina  (incluso  con  ciertas  inversio- 
nes,  como  en  este  caso)  y,  a pesar  de  las  suge- 
rencias de  la  maestra,  no  se  produce  ninguna 
otra  escritura: 


Estos  tres  tipos  de  producciones  permitie- 
ron configurar  un  primer  grupo  sobre  el 
cual  se  iba  a prestar  mucha  atencion  en  el 
desarrollo  futuro  de  las  clases.  La  ausen- 
cia  total  de  escritura  podria  estar  refie- 
jando  un  serio  desconocimiento  de  las 
fimciones  sociales  de  la  lengua  escrita. 
Por  otra  parte,  la  sola  presencia  del  nom- 
bre podria  deberse  a un  mero  adiestra- 
miento  de  caracter  escolar,  y no  permitiria 
garantizar,  por  si  misma,  una  adecuada 
identificacion  de  dichas  fimciones. 

tat' 


Grupo  2 


Existen  otras  producciones,  como  la  de  Ve- 
rdnica,  en  las  cuales  se  muestra  ya  una  cierta 
comprensidn  de  las  funciones  sociales  de  la  len- 
gua  escrita  (la  nina  sabe  que  escribir  sirve  para 
transmitir  un  determinado  significado);  pero  su 
escritura  tan  s61o  remeda  las  grafias  convencio- 
nales.  Podriamos  decir  que  se  trata  de  escrituras 
“pseudografemdticas”: 


Verdnica 


En  otros  casos,  si  bien  el  alumno  escribe, 
como  Gonzalo,  su  production  es  la  resultante 
de  una  mera  copia  de  modelos  a la  vista  (extraf- 
dos  de  alguna  ilustracidn,  como  en  este  caso)  y 
no  permite  identificar  con  claridad  el  nivel  de 
conceptualizacidn  que  ha  alcanzado  sobre  el 
objeto  de  conocimiento: 


su  entorno  familiar  (que  fue  el  que  seguramen- 
te  le  ha  brindado  la  information  necesaria),  por 
el  aprendizaje  de  este  nuevo  objeto  de  conoci- 
miento: 


Sin  embargo,  estas  imagenes  coincidentes 
con  la  ortograffa  convencional  no  garantizan 
por  si  solas  la  construccidn  de  la  hipotesis  alfa- 
betica,  pues  siguen  siendo,  aunque  propias,  me- 
ras  escrituras  “ideograficas”.  Esto  se  puede  ver 
claramente  en  este  trabajo,  donde  aparece  una 
tfpica  escritura  “presildbica”  (IMOA)  que  Pablo 
intento  borrar,  pero  rescatamos  para  su  observa- 
ci6n. 


Estos  tipos  de  trabajos  perrnitieron 
conformar  un  segundo  grupo  de  alum- 
nos.  Si  bien  sus  producciones  no  nos 
dejan  conocer  exactamente  el  nivel  de 
coneeptualizacion  alcanzado,  parecie- 
ra  ser  que  la  actitud  ante  este  nuevo 
objeto  no  es  la  misma  que  la  de  los  ni- 
nos  del  grupo  anterior:  estos  se  ani- 
man  a escribir  y saben  que  la  escritu- 
ra sirve  para  transmitir  un  significado. 


En  otros  casos  hay  ciertos  alumnos,  como 
Pablo,  que  producen  escrituras  convencionales 
(MAMA,  TIO,  PAPA...)  pero  que  ya  no  son  co- 
pias  de  modelos  a la  vista.  Esto  sirve  para  com- 
probar  el  inter6s  del  nino  y,  por  sobre  todo,  de 


a 


< 
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Grupo  3 


Otras  producciones,  como  la  de  Jonatan,  no 
solo  permiten  percibir  un  cierto  conocimiento 
de  las  funciones  sociales  de  la  lengua  escrita  si-  ~ 
no  que,  ademas,  muestran  una  predisposicion 
por  parte  del  nino  para  aventurarse  en  la  cons- 
truccidn  del  objeto  escritura,  poniendo  de  ma- 
nifiesto  una  clara  hipotesis  presilabica: 


Este  ejemplo  de  Jonatan  (que  escribio  MIN- 
GO por  muheco)  permite  corroborar  lo  dicho 
anteriormente:  escrituras  "ideograficas"  propias 
(como  la  de  todos  los  nombres  que  supo  escri- 
bir:  DIEGO,  GONZALO,  JONATAN)  no  garan- 
tizan  la  construction  de  la  hipotesis  alfabetica. 

Sobre  los  101  alumnos  que  intervinieron  en 
la  experiencia,  sdlo  aparecio  un  caso,  el  de  Ma- 
galf  donde  cabria  la  posibilidad  de  entrever  una 
escritura  sil£bica: 


Estos  trabajos  escritos  permitieron  determinar  un  tercer  grupo  de  alumnos  sobre  los  cua- 
les  el  docente  podria  trabajar  con  un  mayor  conocimiento.  Si  bien  el  nivel  de  conceptua- 
lizacion  alcanzado  puede  resultar  poco  satisfactorio  para  los  fines  que  se  propone  la  edu- 
cacion  formal,  la  maestro  podrd  instrumentar  las  actividades  que  considere  mas  conve- 
nientes  para  favorecer  la  superacion  de  estas  hipotesis,  que  ya  sabe  que  existen. 
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Grupo  4 


Por  ultimo,  hay  producciones,  como  las 
de  Marfa  Eva,  en  las  cuales  ya  aparecen  es- 
crituras que  podriamos  denominar  “fonolo- 
gicas”  y que,  aunque  limitadas  a un  solo 
vocablo,  muestran  claramente  la  construc- 
cion de  la  hipotesis  alfabetica: 

En  estos  casos,  la  ausencia  de  la  orto- 
graffa  convencional  es  la  que  permite  dife- 
renciar  este  tipo  de  produccidn  de  aquellas 
otras  “ideograficas”,  que  aparecieron  en  el 
grupo  2. 

Otros  alumnos,  como  Cristian,  mues- 
tran una  escritura  “fonologica”  m&s  fluida 
que  no  se  limita  ya  a la  production  de  un 
solo  vocablo.  Si  bien  se  trata  de  escrituras 
que  pueden  resulta  parcialmente  fragmen- 
tarias  (caso  de  MESTALLADORA  por  ame- 
tralladora),  nos  muestran  sin  lugar  a dudas 
que  el  conocimiento  primario  esencial  para 
el  proceso  que  nos  ocupa  ya  ha  sido  adqui- 
rido: 


Maria  Eva 


: — "i : — 
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Finalmente,  podemos  encontrar  produc- 
ciones  como  las  de  Josefina,  en  las  cuales  el 
alumno  ya  pone  de  manifiesto  la  elabora- 
ci6n  de  breves  discursos  y no  se  limita  a la 
escritura  de  vocablos  aislados. 

Estos  ultimos  trabajos  permiten  configurar 
un  cuarto  grupo  de  alumnos  que>  sin  duda , 
han  alcanzado  un  nivel  bastante  satisfacto- 
rio  para  el  abordaje  inicial  del  aprendiza- 
je  que  nos  ocupa . El  docente  podra  utilizar 
a estos  nihos  como  posibles  informantes  en 
las  actividades  futuras. 


IttD, 

*er,uo  Kvto 


Josefina 


Una  vez  diagnosticado  el  grupo,  se  cornenzo  el  trabajo  a partir  del: 

Primer  momento 


M&s  alia  de  toda  actividad  libre  de  lcctura  y 
escritura  que  los  docentes  realizaban  con  el  fin 
de  favorecer  la  identificacidn  y comprensidn  de 
las  funciones  sociales  de  la  lengua  escrita,  se 
tratd  de  privilegiar  una  serie  de  actividades  ora- 
les,  durante  un  lapso  cercano  a las  dos  primeras 
semanas  de  clases,  para  que  los  alumnos  pudie- 
ran  ir  reconociendo  los  sonidos  articulados  rea- 
les de  su  lengua. 

Este  reconocimiento  inicial  se  proponia  fa- 
vorecer la  posterior  construccidn  de  la  hipdtesis 
alfabdtica,  haciendo  que  el  nino  percibiera  que 


la  cadena  sonora  de  la  palabra  que  articula  oral- 
mente  esta  compuesta  por  unidades  menores 
que  la  sflaba  (los  fonemas),  susceptibles  de  ser 
aislados. 

Acontinuacidu  se  ejemplifican  algunas  de  es- 
tas  actividades  llevadas  a cabo  en  la  experiencia. 

1 . Decimos  palabras  que  comiencen  con  un  de- 
terminado  sonido  consondntico,  p.e.:  [m...], 

2.  Una  vez  que  el  salon  se  habia  llenado  de  pa- 
labras que  empezaban  con  [m...  J,  se  presen- 
taba  una  Mmina  como  esta: 


y se  les  proponia  que  marcaran,  redondearan 
o colorearan  los  elementos  cuyos  nombres 
comenzaban  con  el  sonido  [m...].  En  este  ca- 
so:  mariposa,  medias,  mesa,  mono. 

3.  Tambien  se  podia  proponer  dibujar  otro  ele-. 
mento  distinto  cuyo  nombre  comenzara  con 
el  mismo  sonido  y que  no  figurara  en  la  la- 


mina. Desde  ya,  esta  misma  estrategia  se  uti- 
lizo  otros  sonidos  consonanticos. 

4.  Otra  actividad: 

^Quidn  se  anima  a dibujar  un  elemento  cuyo 
nombre  comience  con  [s...  i]?  O con  [s...  a]. 
(Una  observacion:  Nunca  aparecia  como  una 
articulacidn  sildbica  [sa],  sino  fonoldgica  [s] 
+ [a].) 


1 01  r 

j - . . u 


19 


1-ECTL’RA  Y VIDA 


DICIEMBRE  I*X)5 


5.  Despues  se  presentaba  una  tarjeta  como  esta: 


y se  pedfa  que  recortaran  los  dibujos  y pegaran  dentro  del  cuadro 
unicamente  aquellos  cuyos  nombres  comenzaban  con  [s...  o]: 
sombrero  y sol. 

6.  Otra  propuesta  fue  El  buscador  de  sonidos.  Frente  a una  ilustra- 
cion  como  esta: 


Se  pedfa  marcar,  redondear  o colorear  los 
elementos  cuyos  nombres  tuvieran  escondi- 
do  el  sonido  [1...]:  toldo  y pelota. 


7.  Simultaneamente  con  todas  las  actividades 
descriptas  hasta  aquf,  se  podia  presentar  a los 
ninos  un  personaje  cuya  caracterfstica  parti- 
cular era  la  de  pronunciar  las  palabras  articu- 
lando  cada  sonido  en  forma  fragmentada. 
I Saben  como  dice  “ojo”?:  [o]-[j]-[o].  i Y 
“sal”?:  [s]-[a]-[l].  (Algunas  maestras  opta- 
ron  por  plantear  estas  mismas  actividades 
orales  pero  sin  recurrir  a ningun  personaje.) 


8.  Tambien  se  propusieron  algunas  adivinan- 
zas: 

a.  Adivina,  adivinador:  i cuantos  sonidos  tie- 
ne  la  palabra  “amor"? 

b.  iQuien  adivina,  quien  adivina...?  i Cuan- 
tos  sonidos  tiene  la  palabra  “gallina”? 

c.  i Como  se  llama  ese  animal  chiquito  y ver- 
de  que  anda  a los  saltos  por  el  pasto  y come 
bichitos?:  su  nombre  empieza  con  [s],  termi- 
na  con  [o]  y tiene  cuatro  sonidos.  (Toda  res- 
puesta,  fuera  correcta  o no,  se  corroboraba 
con  los  datos  prr  ^orcionados:  ^empieza  con 
[s]?,  (.termina  con  [o]?,  ^cuantos  sonidos  tie- 
ne?) 
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9.  En  forma  ocasional  tambien  se  desarrollaron 
algunas  actividades: 

Una  alumna  de  pronto  pide  en  voz  alta  una 
goma  para  su  trabajo  y la  maestra  aprovecha: 
l Cuantos  sonidos  tiene  la  palabra  “goma”? 


10.  Mis  adelante  se  presentaba  una  lamina  co- 
mo esta  y se  proponfan  algunas  actividades: 

^.Cuantos  sonidos 
tienen  los  nombres 
de  estos  animales? 

Vamos  a hacer  una 
marquita  por  cada 
sonido. 

^Cuil  es  el  que  tie- 
ne el  nombre  mas 
largo?  el  mas 
corto? 

Recortamos  y orde- 
namos  de  menor  a 
mayor  (o  viceversa). 

Tambien  se  promovid  la  reflexidn  en  torno  a 
la  diferencia  que  existe  entre  el  tamano  del 
elemento  representado  y la  cantidad  de  soni- 
dos que  se  emplean  para  nombrarlo. 


11.  Por  ultimo,  se  presentaron  pequenos  conjuntos  de  dibujos  (p.e.  una  luna  y un  sol): 


I I I □ 


I I I I 


se  articulaban  los  sonidos  que  conformaban 
las  palabras,  se  realizaban  pequenas  marcas 
debajo  de  la  ilustracion,  una  po<  cada  sonido, 
y luego  se  proporua  el  reconocimiento  de  la 
ubicacion  espacial  de  algunos  de  ellos.  P.e.: 
I Donde  iria  el  sonido  [1]  o [a]?  (para  “luna”) 
l Y el  sonido  [o]?  (para  “sol”). 


Esta  serie  de  actividades  son  tan  solo  una 
pequena  muestra  de  las  tantas  que  se  llevaron  a 
cabo  en  las  experiencias,  durante  esas  dos  pri- 
meras  semanas  de  clases. 

Cuando  se  pudo  observar  que  los  ninos  ha- 
bfan  tornado  conciencia  de  que  la  cadena  sono- 
ra  de  la  palabra  estaba  compuesta  por  sonidos 
susceptibles  de  ser  aislados,  menores  que  la  sf- 
laba,  se  inicid  el: 


Segundo  memento 


Sabemos  que,  una  vez  alcanzado  un  cierto 
desarrollo  de  la  conciencia  fonologica,  el  sujeto 
comienza  a buscar  las  fuentes  de  information 
que  considera  mas  adecuadas  para  poder  esta- 
blecer  esa  relation  fonema-grafema  que  ya  in- 
tuye  que  subyace  en  nuestro  sisterna  alfabetico 
de  escritura.  Por  consiguiente,  el  objetivo  de  es- 
te  segundo  momento  era  descubrir  una  posible 
representation  grafematica  de  cada  uno  de  los 
sonidos  articulados  de  la  lengua  (en  el  caso  de 
nuestra  realizacidn  dialectal:  un  total  de  22  fo- 
nemas  reales  de  uso). 

Desde  ya,  sabemos  que  inicialmente  no  se 
pueden  establecer  todas  las  relaciones  que  pre- 
supone  el  adecuado  manejo  del  eddigo  ortogra- 
fico  convencional;  lo  que  en  este  momento  el 
sujeto  realiza  es  una  cierta  regularization  del 
sistema,  que  le  permita  acceder  a el. 

Si  bien  el  nino  puede  hallar  espontanea- 
mente  estas  fuentes  de  informacion  primaria  en 
los  diversos  portadores  de  textos  (libros,  carte- 
les,  envases,  etc.)  o en  la  grafia  de  su  propio 


nombre  y en  la  de  los  nombres  de  sus  compane- 
ros,  como  generalmente  vemos  en  ciertas  expe- 
riencias conocidas,  aqui  se  planted  efectuar  un 
recorte  no  excluyente  de  la  informacion,  con  fi- 
nes didacticos.  Es  por  ello  que,  en  este  segundo 
momento,  se  suministro  una  fuente  de  informa- 
cion  racional,  minima  y suficiente  (nueve  pa- 
labras castellanas,  como  ya  veremos),  que  per- 
mitieran  al  alumno  identificar  inicialmente  una 
posible  representacion  grafica  para  cada  uno  de 
esos  22  fonemas  de  su  lengua,  favoreciendo  asf 
la  regularizacion  del  sistema  de  escritura  que. 
por  lo  general,  cl  nino  lleva  a cabo  de  rnanera 
espontanea. 

Esta  informacion  aparecio  organizada  en 
tres  series  de  laminas  que,  por  su  unidad  tema- 
tica,  posibilitaron  su  presentacion  dentro  de  una 
determinada  situacion  de  aprendizaje: 

P.  e.,  despues  de  alguna  actividad  oral  sobre 
las  distintas  partes  del  cuerpo  humano  o del  po- 
sible reconocimiento  del  esquema  corporal,  el 
docente  decidfa  presentar  tres  laminas: 
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Despues  de  una  visita  al  zoologico, 
de  la  lectura  de  un  cuer.to  con  animales 
o de  una  conversacidn  sobre  la  granja, 
el  educador  presenta  otras  tres  l&minas: 
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Finalmente,  al  hablar  de  los  ali- 
mentos  o de  los  derivados  de  la  leche, 
aparecfan  las  ultimas  tres: 

a 

W 

L ECHE 

Y O Q u n 

CUE  S O 

Estas  9 palabras  proporcionan  una  repre- 
sentation grafica  de  todos  y cada  uno  de  los  fo- 
nemas  que  utilizamos  al  hablar. 

La  hipotesis  del  nombre  (por  la  cual  se  pre- 
supone  que  la  palabra  escrita  debajo  de  un  dibu- 
jo  es  aquella  con  la  cual  se  designa  el  objeto  re- 
presentado)  toma  innecesaria  la  lectura  de  la 
misma  por  parte  del  docente. 

El  educador  proponfa,  entonces,  una  vez 
anticipado  el  vocablo,  su  fonologizacidn,  tal  co- 
mo  se  vern'a  haciendo  en  las  actividades  anterio- 
res.  Luego  se  verificaba  la  coincidencia  entre  la 
cantidad  de  sonidos  articulados  oralmente  en 
cada  palabra  (p.  e.:  [m]-[a]-[n]-[o]  tiene  cuatro 
sonidos)  y la  cantidad  de  letras  que  allf  apare- 
cfan  (o  la  cantidad  de  cuadrados  de  cartulina 
que  ocultaban  su  representation  grafica,  si  se 
habia  optado  por  presentar  las  ldminas  con  las 
letras  tapadas). 

Por  ultimo,  se  identificaba  uno  a uno  cada 
fonema  previamente  articulado  con  su  corres- 
pondiente  grafema. 


Estas  l&minas  permanecieron  al  alcance  de 
los  alumnos  todo  el  tiempo  necesario,  para  que 
pudieran  recabar  en  ellas  las  informaciones  que 
requerian  para  el  desarrollo  de  sus  experiencias 
de  escritura;  no  se  trata  de  palabras  para  ser  co- 
piadas,  fragmentadas  silabica  o grafematicamen- 
te  en  el  pizarrdn  o repetidas  en  el  cuademo  pa- 
ra su  memorizacidn. 

Estas  series  podfan  presentarse  en  forma  es- 
paciada,  proponiendo  actividades  de  escritura 
especfficas  para  cada  una  de  ellas,  o bien  en  un 
lapso  relativamente  breve.  En  las  experiencias 
desarrolladas,  las  maestras  optaron  siempre  por 
presentarlas  gradualmente  y,  al  cabo  de  cada 
presentacidn,  destinaron  unos  dfas  a ciertas  ac- 
tividades pautadas  de  escritura  que  permitieran 
instrumentar  la  informacidn  parcial  que  cada  se- 
rie  de  ltininas  iba  proporcionando. 

Fue  por  ello  que,  cuando  habfan  transcurri- 
do  aproximadamente  30  dfas  de  clases  desde 
aquel  diagndstico  inicial,  recien  se  procedio  a 
tomar  la: 


Primera  evaluation 


Al  igual  que  en  el  diagndstico,  se  propuso 
realizar  un  trabajo  libre  de  escritura,  el  cual  fue 
evaluado  utilizando  los  mismos  par&metros. 

Se  pudo  observar  que  ningun  alumno  perte- 
necfa  ya  al  grupo  1,  pues  todos  realizaban  algun 


tipo  de  produccidn  escrita.  Muchos  de  aquellos 
que  en  el  diagnostico  pertenecfan  a este  grupo, 
como  Rosario,  pusieron  de  manifiesto  una  escri- 
tura fonoldgica  que  confirmaba  la  construccion 
de  la  hipotesis  alfabetica: 
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De  los  alumnos  pertenecientes  al  grupo  2,  como  Ver6nica,  tambi£n  se  pudo 
constatar  que  la  mayorfa  habfa  pasado  al  grupo  4: 


_^fW/cA 
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Veronica 


Tambien  se  pudo  verificar  que  muchos  de  los  ninos  que  en  el  diagndstico 
pertenecfan  al  grupo  3,  como  Jonatan,  habfan  logrado  la  construccidn  de  la  hi- 
pdtesis  alfabetica  y alcanzado  un  desempeno  significativamente  satisfactorio: 
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Haciendo  un  analisis  cuantitativo  de  los  resultados,  se  observo  que  en  el 
diagndstico  habfan  aparecido  un  total  de  84  alumnos,  distribuidos  en  los  tres  pri- 
meros  grupos,  cuyo  rendimiento  podfa  ser  calificado  como  poco  satisfactorio,  te- 
niendo  en  cuenta  las  expectativas  de  la  educacidn  formal;  mientras  que  los  17 
restantes,  pertenecientes  al  grupo  4,  manifestaron  un  rendimiento  bastante  satis- 
factorio: 
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A traves  de  las  producciones  obtenidas  30 
dias  de  clases  despues,  se  pudo  verificar  que  so- 
lo 9 alumnos  continuaban  en  un  nivel  poco  sa- 
tisfactorio  (exclusivamente  pertenecientes  a los 
grupos  2 y 3),  mientras  que  los  92  restantes  se 
ubicaban  dentro  del  grupo  4,  con  un  nivel  bas- 
tante  satisfactorio. 

Estos  resultados  parecieran  corroborar  la 
notoria  incidencia  que  estas  actividades  especf- 
ficas  pueden  tener  en  la  construccion  del  cono- 
cimiento  sobre  el  objeto  escritura,  tanto  por  el 
desarrollo  de  la  conciencia  fonologica  cuanto 
por  una  racionalizacion  didactica  de  las  fuentes 
de  informacion  primaria. 

Pero  esta  racionalizacion  de  las  fuentes  de 


el  docente  puede  orientar  la  relectura  de  la  pro- 
duction hacia  el  uso  inconsciente  que  ha  hecho 
del  grafema  G en  las  palabras  “granga”  y “co- 
nego”.  Una  vez  que  la  nina  lee  su  trabajo  y, 
„ adecuadamente,  dice  que  allf  escribio  [granja]  y 
| [konejo],  el  educador  puede  intervenir: 

at 

CD 

g "Asi  que  aca  dice  [konejo]  con  la  [j],  i co- 

5 mojirafa?"  (una  de  las  palabras  suministradas 
24  por  las  laminas). 


informacion  (las  9 palabras  iniciales)  no  apunta 
exclusivamente  a facilitar  la  elaboracidn  de  las 
primeras  producciones  escritas,  sino  que,  ade- 
mas,  tiende  a promover  un  proceso  de  aprendi- 
zaje  m£s  reflexivo  y consciente  de  la  ortografta 
convencional.  Ayuda  a organizar  las  interven- 
ciones  del  docente  a traves  de  la  diferenciacion 
entre  los  distintos  tipos  de  informaciones  orto- 
graficas  y favorece  la  toma  de  conciencia  por 
parte  del  alumno  de  las  posibilidades  de  error 
que  un  trabajo  escrito  presupone. 

Asf,  por  ejemplo,  ante  un  trabajo  como  el  de 
Martina,  a pocos  dfas  de  haber  iniciado  el  apren- 
dizaje,  donde  nos  cuenta  todo  lo  que  vio  en  su 
paseo  por  la  granja: 


Lo  mismo  podra  hacer  con  la  palabra  gran- 
ga, para  ayudar  a la  alumna  a tomar  conciencia 
de  la  diferencia  que  existe  entre  los  sonidos  [g] 
y [j]  y sus  posibles  representaciones. 

Gracias  a la  fuente  de  informacion  de  que 
dispone,  puede  remitir  a la  nina  para  que  sea 
ella  misma  quien,  en  forma  autonoma,  busque 
la  informacion  pertinente  que  le  permita  salvar 
este  error  y reelabore  finalmente  su  produccion. 
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Esta  nina,  sin  duda,  ya  ha  comenzado  a ha- 
cer  sus  propios  descubrimientos  sobre  la  orto- 
grafia  convencional.  Eso  lo  podemos  compro- 
bar,  p.e.,  en  el  uso  de  Y y LL  (para  cabayo  y ga- 
llina)\  y quiza  sean  estos  descubrimientos  los 
que  la  han  llevado  a considerar  la  posibilidad 
del  uso  de  G para  representar  el  sonido  [j]  (co- 
sa  que  en  Castellano  efectivamente  sucede,  pero 
sdlo  ante  [e]  o [i]).  Sin  embargo,  la  presencia  de 
una  fuente  de  informacidn  como  la  que  sumi- 
nistran  aquellas  nueve  palabras  le  posibilita  al 
docente  intervenir  en  este  proceso  de  relectura 
y reelaboracidn,  sugiriendo  determinadas  co- 
rrecciones  que  el  alumnO  ya  est£  en  condiciones 
de  hacer. 

Por  supuesto  que  habr£  otras  que,  por  el 
momento,  pasar&n  inadvertidas,  no  sdlo  ante  los 
ojos  de  Martina,  sino  tambidn  ante  los  de  su  do- 
cente. Son  los  casos  de  “cabayo"  (por  caballo), 
“baca  ” (por  vaca)  y “agila  ” (por  dguila),  co- 
rrecciones  que  quedar£n  seguramente  para  ser 
puestas  de  manifiesto  en  otro  momento  m£s 
adecuado,  cuando  se  vayan  suministrando  cier- 
tas  informaciones  ortogr£ficas. 


Obsdrvese  como,  gracias  a una  organiza- 
ci6n  de  las  experiencias,  es  posible  ya  desde  un 
comienzo  promover  la  relectura  y el  control  de 
las  producciones,  sin  que  el  docente  sienta  la 
necesidad  de  reponer  todo  a travds  de  una  mi- 
nuciosa  correccidn  inconducente,  o bien  tener 
que  obviar  cualquier  inadecuacidn.  Hay  errores 
que  el  alumno  estd  en  condiciones  de  corregir, 
y son  dstos  los  que  el  docente  puede  senalar; 
hay  otros,  en  cambio,  que  quedar&n  alii,  a la  es- 
pera  del  momento  mils  oportuno. 

Obsdrvese  que  Martina  ya  incorpord  el  uso 
convencional  de  la  letra  C (en  “cabayo”,  “ba- 
ca” y “conego"),  letra  que  no  habi'a  aparecido 
en  las  nueve  palabras  iniciales.  Aquf  tambidn  el 
educador  tuvo  su  intervencidn. 

Al  haber  partido  la  palabra  queso,  los  ninos 
identificaron  inicialmente  el  fonema  [k]  con  la 
letra  QU.  Cuando  aparecid  la  necesidad  de  in- 
corporar  la  letra  C,  ya  sea  por  conocimientos 
previos  de  los  propios  alumnos  o por  los  descu- 
brimientos intuitivos  que  iban  Uevando  a cabo 
en  sus  experiencias  de  lectura,  el  docente  sumi- 
nistrd  una  informacidn  de  este  tipo  (pag.  26): 


Kenneth  Goodman 


Conceptos  claves. 
Gramatica,  linguistics  y literatura. 

de  Marta  Marin. 
Edicion  ampliada 
para  responder  a los  C.B.C. 

Estrategias  para  enseuar  a aprender. 

de  B.  Fly  Jones,  A.  Sullivan  Palincsar, 
Donna  Ogle  y Eileen  Carr 

Exploraciones  en  clase. 
Los  di8cursos  de  la  "no  ficcion". 

de  Donald  H.  Graves 
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GRUPO  EDITOR 


Educando  hoy  para  el  mundo  del  manana 
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QU  =»  antes  de  A-O-U  =>  C 


QUIERO 

|queso 


para  que  el  nino  pudiera  contextualizar  tal  co- 
nocimiento  intuitivo  e instrumental  consciente 
y autdnomarnente  esta  informacibn  en  sus  tra- 
bajos  escritos,  acercandose  a la  ortografia  con- 
vencional  de  los  grupos  CA,  QUE,  QUI,  CO, 
CU. 

La  finalidad  de  estas  informaciones  orto- 
grdficas  que  se  fueron  suministrando  a partir  de 
este  momento  no  era  que  el  alumno  adquiriera 
un  desempeno  espontdneo  coincidente  con  la 
ortografia  convencional.  El  objetivo  era  favore- 
cer  la  toma  de  conciencia  de  las  posibilidades 
de  error,  lograr  un  mayor  conocimiento  del  co- 
digo  de  escritura,  descubrir  la  existencia  de  in- 
formaciones ortogr&ficas  y,  ademSs,  hacer  que 
el  sujeto  actue  autonomamente,  tanto  en  la  bus- 
queda  de  estas  informaciones  cuanto  en  la  ins- 
trumental izacion  que  de  ellas  hiciera  para  corre- 
gir  sus  propios  trabajos  escritos. 

Como  se  puede  observar,  estas  estrategias 
no  constituyen  un  metodo  para  la  ensenanza  de 
la  lectura,  sino  mas  bien  un  ordenamiento  di- 
dactico  de  experiencias  tendientes  al  aprendiza- 
je  inicial  de  la  escritura.  Cuando  los  niiios  des- 
cubrieron  que  eran  capaces  de  leer  lo  que  ellos 
mismos  escribfan  y lo  que  los  dem&s  escribfan, 
se  verified  un  acercamiento  espont&neo  a los 
portadores  de  texto  en  busca  de  la  comprensidn 
del  significado. 

Dicho  de  otro  modo:  esta  propuesta  no  en- 
send  a leer,  sino  que  permitio  que  los  niiios  des- 
cubrieran  por  si  mismos  que  eran  capaces  de 
hacerlo. 


1.  El  presente  trabajo  fue  presentado  como  ponen- 
cia  en  el  15°  Congreso  Mundial  de  Lectura  rea- 
lizado  en  Buenos  Aires  del  19  al  22  de  julio  de 
1994. 

2.  El  destacado  no  corresponde  al  texto  original. 
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Introduction 

Este  articulo  presenta  los  resultados  de  un  andlisis  del  contenido  de  los  libros 
de  lectura  usados  para  la  ensenanza  piimaria  en  las  escuelas  publicas  de 
Guatemala  durante  el  aiio  escolar  1990.  La  investigacidn  a la  cual  nos 
referiremos  aqui  tuvo  como  objetivo  identificar  las  concepciones  curriculares 
que  reproducen,  dan  legitimidad  y proyectan  las  actitudes  oficiales  en 
relacidn  con  los  diferentes  grupos  dtnicos  de  Guatemala. 

El  proceso  escolar,  particularmente  cuando  estd  centralizado  al  nivel  nacional, 
se  constituye  en  un  terreno  fdrtil  para  la  investigaci6n  de  las  actitudes  e 
im&genes  dtnicas  oficialmente  promovidas.  Las  escuelas  son  dreas  de  conflicto 
cultural,  terreno  crftico  en  el  cual  las  relaciones  de  poder  de  una  sociedad 
est&n  siendo  constantemente  reproducidas,  desafiadas  y reformadas  (Giroux, 
1981;  Apple,  1983).  Los  roles  que  desempenan  los  textos  escolares  y los 
maestros  son  especialmente  importantes  en  el  proceso  de  legitimar  la  ideologfa 
del  sector  dominante  de  una  sociedad.  El  aula  es  el  escenario  cotidiano  de  un 
proceso  significativo  de  negociaci6n  social  en  el  cual  maestros  y estudiantes 
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construyen  y reproducen  el  saber  nacional  ofi- 
cial,  es  decir,  aquellas  informaciones,  actitudes 
y normas  que  legitiman  las  relaciones  socioeco- 
nomicas existentes  y los  dominios  de  poder 
(Apple,  1983).  Un  an&lisis  del  contenido  de  los 
textos  escolares,  entonces,  puede  revelar  ele- 
mentos  importantes  de  la  ideologfa  dominante, 
ya  sec  en  lo  que  se  refiere  por  ejemplo,  a las  re- 
laciones de  los  sexos,  ideas  acerca  de  la  nacio- 
nalidad,  de  las  clases  o de  las  relaciones  etnicas 
(Anyon  1978,  1979,  1983;  Giroux,  1983;  Slee- 
ter,  1991). 

En  una  sociedad  como  Guatemala,  donde 
hay  di  versos  grupos  etnicos,  uno  de  esos  grupos 
tiende  a dominar  el  acceso  a los  recursos,  inclu- 
sive a la  information  misma.  En  el  caso  guate- 
malteco,  sectores  de  la  elite  ladina,  que  enfati- 
zan  su  ascendencia  espanola  u occidental,  des- 
de  la  epoca  poscolonial  han  defendido  celosa- 
mente  su  control  del  poder  politico  y econdmi- 
co  de  los  desaffos  de  la  mayorfa  indfgena  des- 
cendiente  de  los  mayas.  La  historia  de  las  rela- 
ciones tumultuosas  entre  estos  dos  grupos  hace 
de  Guatemala  un  centro  de  interes  para  los  estu- 
dios  acerca  del  poder  y la  etnicidad.  Particular- 
mente,  el  perfodo  reciente  de  violencia  dirigida 
por  fuerzas  gubemamentales  (1979-1984)  que 
alcanzd  proporciones  de  Holocausto  para  los 
mayas,  subraya  la  importancia  de  un  analisis  de 
las  fuentes  institucionales  sobre  las  imdgenes  y 
actitudes  etnicas  que  constituyen  la  base  de  la 
ideologfa  dominante. 


Metodologia 

Este  proyecto  de  investigation  solo  incluyd  el 
analisis  de  contenido  de  libros  de  lectura  e idio- 
ma  por  dos  razones:  1)  son  los  libros  que  mas 
compran  y usan  los  alumnos,  especialmente  en 
los  primeros  grados,  en  la  mayorfa  de  las  escue- 
las  visitadas  y 2)  ya  que  la  mayorfa  de  ninos  gua- 
temaltecos  abandonan  sus  estudios  despu£s  del 
3er.  o 4to.  grado,  los  libros  de  lectura  represen- 
tan  el  vehfculo  principal  de  la  educacidn  formal, 
(despues  de  los  maestros),  para  trasmitir  image- 
nes,  actitudes  y valores  a las  nuevas  generaciones. 

Se  analizaron  36  libros:  20  libros  de  lectura 
o idioma  publicados  por  editoriales  privadas,  6 
libros  dedicados  a multiples  disciplinas  publi- 
cados por  la  imprenta  gubemamental  CENAL- 
TEX,  un  libro  de  lectura  del  CENALTEX,  un 
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libro  de  pre-primaria  del  CENALTEX,  cuatro 
libros  de  lectura  y idioma  espanol  publicados 
por  la  imprenta  del  Programa  Nacional  de  Edu- 
cacidn  Bilingiie  (PRONEBI)  y cuatro  libros  de 
idioma  kaqchikel  (un  idioma  maya)  del  PRO- 
NEBI. (Por  razones  de  espacio  no  incluimos  la 
lista  de  libros  analizados.) 

Los  libros  de  imprentas  privadas  escogidos 
para  el  analisis,  fueron  extrafdos  de  un  listado 
confeccionado  a partir  de  una  encuesta  informal 
hecha  por  CENALTEX  en  las  escuelas  publicas 
durante  el  ano  escolar  1990.  La  encuesta  inclu- 
yo  a 356  maestros  de  primaria  en  los  departa- 
mentos  de  Sacatep6quez,  Guatemala  y Chimal- 
tenango.  Los  maestros  respondieron  a la  pre- 
gunta,  “^Ademds  del  texto  basico,  usa  el  alum- 
no  otros  libros?"  Aunque  la  planificacidn  y ad- 
ministracidn  de  la  encuesta  fue  problematica, 
sin  embargo  proveyd  evidencia  sobre  que  libros 
eran  utilizados  en  las  escuelas  primarias  de 
Guatemala,  tanto  de  editoriales  privadas  como 
gubemamentales.  De  acuerdo  con  las  observa- 
ciones  que  hice  durante  seis  meses  del  ano  es- 
colar 1990,  en  siete  escuelas  primarias  en  los 
departamentos  de  Sacatepequez  y Chimaltenan- 
go,  los  libros  de  editoriales  privadas  se  usan 
m&s  que  los  libros  impresos  por  el  Ministerio  de 
Education. 


Instrumentos  y procedimientos 
de  analisis 

El  instrumento  de  analisis  de  contenido  de  los 
cuentos  (Story  Evaluation  Form-SEF)  creado 
para  este  proyecto  sostiene  que  hay  una  corres- 
pondencia  numerica  entre  la  frecuencia  de  la  in- 
cidencia  de  una  categorfa  y el  grado  de  enfasis 
otorgado  por  el  autor  del  libro  a una  imagen  o 
actitud  dada.  En  el  formulario  SEF  se  anotan 
datos  cuantitativos  en  cuanto  a las  categorfas  de 
etnicidad,  clase  social  y el  tipo  y sitio  de  la  in- 
teraction etnica  de  los  personajes  del  cuento. 
Ademas  de  los  datos  cuantitativos  del  SEF,  tam- 
bien  se  incluyen  en  este  informe  algunas  selec- 
ciones  de  los  libros  para  ilustrar  la  naturaleza  de 
las  imdgenes  etnicas. 

Cada  uno  de  los  cuentos  de  los  libros  de  lec- 
tura se  constituy6  en  unidad  de  analisis.  Se  le- 
y 6,  lfnea  por  lfnea,  cada  cuento  y luego,  usando 
el  formulario  SEF,  se  asign6  a cada  cuento  un 
“numero  de  identificaci6n”  empezando  con  el 
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uno  y procediendo  por  orden  hasta  el  ultimo 
cuento.  En  cada  uno  de  estos  cuentos  se  consi- 
derd  el  tipo  de  personaje,  la  clase  social  y el  ti- 
po  y sitio  de  interaccidn  dtnica.  Finalmente,  se 
calculd  el  numero  total  de  entidades  en  cada  ca- 
tegorfa  para  todos  los  cuentos.  Este  ultimo  paso 
permitid  la  identificacidn  de  los  patrones  de 
imdgenes  dtnicas  proyectadas  y facilitd  la  com- 
paracion  entre  libros. 

El  instrumento  de  andlisis  de  las  ilustracio- 
nes  (Illustration  Evaluation  Form-IEF)  fue 
creado  para  proveer  datos  cuantitativos  en 
cuanto  a las  im&genes  proyectadas  en  las  ilus- 
traciones  de  los  cuentos.  Las  categorias  del  IEF 
incluyeron  la  etnicidad  de  los  personajes,  el  es- 
tilo  de  vestir  de  cada  personaje,  el  tipo  y am- 
biente  de  la  interaccion  etnica.  Se  incluyd  la  ca- 
tegoria  “estilo  de  vestir”  porque  provee  una  in- 
dicacidn  de  la  etnicidad,  clase  social  y estilo  de 
vida,  sea  rural  o urbano.  Por  ejemplo,  los  maes- 
tros  y directores  de  escuelas  emplearon  el  uso 
de  ropa  indfgena  tradicional,  tales  como  caites 
(sandalias),  corte  (una  tela  larga  que  se  usa  en 
forma  de  falda),  giipil  (blusa  bordada)  y faja, 
para  clasificar  a los  alumnos  como  pertenecien- 
tes  al  grupo  indfgena  en  el  censo  escolar.  Por  lo 
tanto  los  mismos  criterios  operaron  en  el  IEF. 

El  IEF  se  empled  para  evaluar  cada  ilustra- 


cidn  en  cada  libro  de  lectura.  Se  le  asignd  a cada 
ilustracidn  un  numero  segun  su  orden  de  apari- 
cidn  en  el  libro.  Se  anotd  en  el  IEF  el  numero  de 
tipos  de  personajes  y el  estilo  de  vestir  en  cada 
categoria  de  cada  ilustracidn.  Tambien  se  consig- 
naron  en  el  DBF  el  tipo  de  interaccidn  etnica  y el 
ambiente.  Se  calculd  el  numero  total  para  cada 
categoria.  Este  paso  permitid  la  identificacidn  de 
los  patrones  de  proyeccidn  de  im&genes  etnicas  y 
facilitd  la  comparacidn  entre  libros. 

Resultados  del  analisis 
del  contenido  de  los  cuentos 

Del  an&lisis  de  los  contenidos  de  los  cuentos  y 
de  las  ilustraciones  de  los  libros  de  lectura  gu- 
bemamentales  y comerciales  emergen  varias  di- 
ferencias  significativas  tanto  en  el  interior  de 
cada  clase  como  entre  ambas  clases  de  editoria- 
les.  La  Tabla  1 presenta  datos  comparativos  en 
cuanto  a la  etnicidad  de  los  personajes  de  dos 
categorias  de  textos  gubemamentales  (la  serie 
Texto  b&sico  impresa  por  CENALTEX  y los  li- 
bros de  idioma  espanol  y kaqchikel  impresos 
por  PRONEBI)  y dos  categorias  de  textos  co- 
merciales (guatemalteco  y no  guatemalteco). 
Los  personajes  fueron  organizados  por  etnicidad 
y segun  si  eran  personajes  adultos  o menores. 


TABLA 1 

La  etnicidad  de  los  personajes  en  ei  texto  de  los  cuentos 


^^oirceid^e 

jesporetnic 

fndigena 

espafiol 

ladino 

criollo 

garifuna 

no  determinado 

Texto  bdsico 

34.5 

3.4 

0 

0 

62.1 

PRONEBI  kaqchikel 

49.3 

0 

0 

0 

50.7 

PRONEBI  espanol 

6.1 

0 

0 

0 

93.9 

Libros  comerciales 
(no  guatemaltecos) 

2.3 

4.3 

0 

0 

93.4 

Libros  comerciales 
(guatemaltecos) 

4.5 

4.3 

0 

1.1 

90.1 
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La  categoria  “criollo”  se  refiere  a los  guate- 
maltecos  nacidos  en  Guatemala  que  descienden 
de  padres  espafioles.  Se  coloca  junto  con  el  gru- 
po  ladino  porque  los  libros  no  hacen  una  clara 
distincidn  entre  ambos  grupos.  La  categoria 
"garifuna"  se  refiere  a los  descendientes  de  es- 
clavos  africanos  traidos  de  la  isla  caribefia  San 
Vicente  y ubicados  por  los  ingleses  en  la  costa 
atlantica  de  Guatemala. 

Los  datos  presentados  en  la  Tabla  1 de- 
muestran,  con  dos  excepciones,  que  la  etnicidad 
de  la  mayoria  de  los  personajes  humanos  en  to- 
dos  los  libros  de  lectura,  sean  publicados  por  el 
gobiemo  o por  editoriales  particulares,  no  se 
menciona  en  el  texto  mismo  de  los  cuentos.  Es 
interesante  observar  que  los  libros  de  lengua  es- 
pafiola  (PRONEBI),  que  fueron  impresos  para 
ser  usados  por  el  estudiantado  indigena,  muchas 
veces  no  contienen  indicaciones  especificas 
acerca  de  la  etnicidad  de  los  personajes  en  el 
texto  del  cuento.  Los  cuentos  en  los  libros  de 
idioma  kaqchikel  (PRONEBI)  contienen  el  por- 
centaje  mas  alto  de  personajes  indigenas  de  to- 
dos  los  libros  analizados.  Vale  la  pena  notar  que 
en  las  ilustraciones  de  los  cuentos  en  idioma  es- 
pafiol  y idioma  kaqchikel  de  los  libros  impresos 
por  PRONEBI,  los  personajes  presentados  si 
son  indigenas,  de  tal  modo  que  al  interpretar  el 
texto  junto  con  su  ilustracidn,  la  mayoria  de  los 
personajes  pasaron  de  la  categoria  “no  determi- 
nado”  a la  categoria  “indigena”. 


La  etnicidad  de  los  personajes 
en  libros  gubernamentales 

Dentro  de  la  categoria  de  libros  impresos  por 
imprentas  gubernamentales,  se  identificaron  mas 
personajes  indigenas  en  el  texto  de  los  cuentos 
de  la  serie  Texto  b&sico  y de  los  libros  de  idio- 
ma kaqchikel  (PRONEBI)  que  en  los  libros  de 
idioma  espafiol  (PRONEBI).  En  estos  ultimos 
se  entendid  que  la  identidad  dtnica  de  los  perso- 
najes era  la  indigena.  (Esto  fue  confirmado  por 
las  ilustraciones  que  acompafiaron  el  texto.)  En 
las  ilustraciones  de  los  libros  de  idioma  espanol 
y kaqchikel  (PRONEBI)  se  presentaron  mis 
personajes  indigenas  que  en  los  libros  de  la  se- 
rie Texto  bisico.  En  los  libros  publicados  por 
PRONEBI,  en  particular,  casi  todas  las  ilustra 
ciones  proyectaron  imigenes  de  la  vida  rural  tal 
como  muchos  de  los  mayas  la  viven  hoy. 
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Muchos  temas  en  los  cuentos  de  los  libros 
impresos  por  PRONEBI  reforzaron  los  valores 
mayas  en  cuanto  al  respeto  por  el  prdjimo  y por 
el  anibiente  y la  necesidad  de  controlar  el  espi- 
ritu  de  avaricia.  Por  ejemplo,  un  tema  comun 
expresado  en  un  cuento  para  2do.  grado  del  li- 
bro  Idioma  espanol:  segundo  grado  (PRONE- 
BI) fue  un  encuentro  en  que  un  cazador  u traves 
de  un  fantasma,  quien  protege  animates  salva- 
jes,  aprendid  icspeto  para  su  caza.  En  otros 
cuentos  se  promovieron  las  creencias  mayas  de 
folklore  traditional  tal  como  observar  los  dise- 
fios  que  forman  las  aves  en  medio  vuelo  para 
predecir  la  venida  de  lluvia. 

En  contraste,  los  cuentos  en  la  serie  Texto 
bdsico  y en  los  libros  comerciales  contenian 
menos  imagenes  relacionadas  con  la  cultura 
campesina  del  indigena  y mas  imigenes  deriva- 
das  de  culturas  urbanas  occidentales.  En  los 
cuentos  de  la  serie  Texto  bisico  pocas  veces  se 
enfatizaron  las  leyendas  mayas  o la  cultura 
campesina  aunque  se  incluyeron  varias  fabulas 
y leyendas  de  origen  europeo  o de  medio  orien- 
te.  En  una  leccidn  del  Texto  bdsico  de  nivel 
primario  sobre  el  concepto  de  leyenda  se  exi- 
gia  a los  estudiantes:  “Todos  los  guatemaltecos 
debemos  interesamos  por  el  folklore  de  nuestra 
Patria.  S61o  estudiindolo  podemos  comprender 
el  pasado  de  nuestro  pueblo”  . Aunque  en  la  lec- 
ci6n  se  ofrecian  varias  sugerencias  para  activi- 
dades  relacionadas  con  la  identificacidn  y reco- 
pilacidn  de  leyendas  locales,  no  se  mostraron 
cuentos  de  la  cultura  indigena.  Sin  embargo,  la 
leccidn  si  presentd  el  unico  cuento  de  folklore 
de  todos  los  libros  gubernamentales  relacionado 
con  los  habitantes  espafioles  durante  el  periodo 
colonial. 

Estos  ejemplos  de  las  diferencias  entre  la 
serie  Texto  b&sico  y los  libros  de  PRONEBI  in- 
dican una  tendencia  de  los  libros  de  la  categoria 
anterior  de  proyectar  im&genes  no  relacionadas 
con  la  vida  cotidiana  de  la  mayoria  de  los  estu- 
diantes guatemaltecos  que  son  los  mayas.  Al 
presentar  im&genes  propias  de  la  clase  media 
urbana,  los  libros  de  la  serie  Texto  b£sico  apo- 
yan  y promueven  valores  que  sirven  los  intere- 
ses  de  la  61ite  ladina.  Al  dejar  fuera  del  curri- 
culum oficial  las  im&genes  de  los  mayas  mo- 
demos,  esta  serie,  por  omisidn,  lleva  indirecta- 
mente  al  estudiantado  el  mensaje  de  que  ser 
guatemalteco  es  ser  ladino  de  clase  media.  Por 
otro  lado,  los  libros  de  PRONEBI  presentan  la 
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tendencla  a proyectar  solamente  imagenes  de  la 
vida  rural  que  tienen  poca  relevancia  para  los 
alumnos  indfgenas  urbanos. 


La  etnicidad  de  los  persona jes 
en  los  libros  comerciales 

Los  libros  comerciales  guatemaltecos  y no  gua- 
temaltecos  contienen  mis  imagenes  representa- 
tivas  de  una  cultura  urbana  occidental  y de  la 
clase  media  que  los  libros  gubemamentales.  De 
los  20  libros  comerciales  analizados,  algunos  de 
los  m&s  usados  no  fueron  publicados  en  Guate- 
mala y,  por  lo  tanto,  no  proveen  imagenes  6tni- 
cas  de  la  sociedad  guatemalteca.  Los  libros  pu- 
blicados en  Guatemala,  presentan  mas  persona- 
jes  indfgenas  que  los  libros  no  guatemaltecos. 
Sin  embargo,  las  publicaciones  guatemaltecas, 
cuando  incluyen  cuentos  con  personajes  indfge- 
nas, por  lo  regular  muestran  im&genes  positivas 
de  la  cultura  maya  precolombina  deslig&ndolas 
de  la  presente  cultura  indfgena.  Este  fenomeno 
pone  enfasis  en  la  idea  preferida  por  el  sector 
dominante  de  que  el  desarrollo  cultural  maya 
existfa  antes,  pero  no  despu6s,  de  la  llegada  de 
los  espanoles  al  hemisferio. 

Otro  aspecto  de  esta  ideologfa  se  manifiesta 
en  otros  cuentos  en  los  cuales  se  proyecta  una 
imagen  romdntica  de  una  cultura  maya  invaria- 
ble a trav6s  de  los  siglos.  Esta  ultima  idea  ha 
formado  parte  central  del  prejuicio  ladino  en 
contra  de  los  indfgenas.  Es  decir  que,  segun  la 
ideologfa  ladina,  la  falta  de  desarrollo  econdmi- 
co  y cultural  de  Guatemala  se  debe  a la  intran- 
sigencia  maya. 

Por  otro  lado,  en  los  textos  comerciales,  es- 
pecialmente  en  los  publicados  en  Guatemala, 
aparece  una  mayor  cantidad  de  personajes  de- 
signados  como  espanoles  que  en  los  libros  gu- 
bemamentales. Es  comun  encontrar  en  estos 
cuentos  descripciones  negativas  de  las  acciones 
de  los  conquistadores  espanoles,  en  especial  en 
lo  que  se  refiere  a su  trato  con  los  indfgenas. 

Las  imagenes 
de  interaccidn  etnica 

La  interaccidn  dtnica  aparece  raramente,  tanto 
en  los  libros  gubemamentales  como  en  los  co- 
merciales, fuera  de  los  cuentos  relacionados  con 
32  la  conquista  espanola.  Quizd  este  fue  el  resulta- 


O 


do  m£s  significativo  del  an&lisis.  Aunque  ambas 
series  gubemamentales  (Texto  b£sico  y PRO- 
NEBI)  afirman  explfcitamente  el  respeto  para 
las  diferencias  culturales,  ninguno  de  los  libros 
analizados  contiene  cuentos  que  proyecten  mo- 
delos  de  interaccidn  dtnica  positiva. 

De  todos  los  libros  analizados,  sdlo  en  uno 
del  PRONEBI  pudo  encontrarse  un  cuento  en 
que  se  hablaba,  aunque  indirectamente,  de  inte- 
raccidn dtnica  entre  ninos  ladinos  y una  nina  in- 
dfgena. El  cuento  se  encuentra  en  el  libro  de 
idioma  kaqchikel  para  3er.  grado,  Ri  Rucaj  Ka- 
wuj:  Rox  Juna'  (Nuestro  cuarto  libro:  tercer 
grado).  En  este  cuento  titulado  “Ri  Tzijonic” 
(La  conversacidn)  se  combina  una  leccidn  gra- 
matical  sobre  palabras  de  respeto  con  una  lec- 
cidn sobre  relaciones  interdtnicas  y respeto  por 
uno  mismo  y por  la  propia  cultura. 

En  este  cuento,  una  nina  indfgena  llega  a su 
casa  muy  perturbada,  despues  de  salir  de  la  es- 
cuela,  porque  piensa  que  algunos  de  sus  compa- 
neros ladinos  se  han  burlado  de  ella.  La  nina 
pregunta  a su  madre  porque  los  ninos  la  han  11a- 
mado  una  “ixta.”  La  madre  le  aconseja  que  no 
se  enoje  porque  sus  companeros  ladinos  no  han 
entendido  lo  que  decfan.  Le  explica  que  la  pala- 
bra  “xta”  en  su  idioma  kaqchikel  es  un  tdrmino 
de  respeto  que  precede  inmediatamente  al  nom- 
bre  de  una  mujer.  La  madre  sostiene  que  los 
companeros  ladinos  de  su  hija  no  sabfan  pro- 
nunciar  bien  la  palabra.  Esta  explicacidn  de  la 
madre  animd  el  espfritu  de  la  nina. 

Este  cuento  es  importante  porque  presenta 
una  interpretacidn  positiva  de  la  palabra  “ixta”, 
un  t6rmino  despreciativo  usado  con  frecuencia 
por  muchos  ladinos  para  insultar  o menospre- 
ciar  a las  indfgenas.  El  texto  encierra  un  men- 
saje  para  los  ninos  indfgenas  acerca  del  respeto 
que  la  cultura  maya  tiene  por  la  mujer  y se  ha- 
ce  sin  atacar  o despreciar  directamente  al  grupo 
ladino.  El  cuento  lleva  tambi6n  un  doble  men- 
saje  porque  incluye  un  modelo  para  los  ninos 
indfgenas  de  como  defenderse  de  los  insultos 
por  parte  de  los  ladinos. 


Resultados  del  analisis 
de  las  ilustraciones 

El  significado  de  la  proyeccidn  de  imagenes  6t- 
nicas  en  las  ilustraciones  de  los  textos  se  revela 
cuando  se  contrastan  los  datos  de  la  Tabla  1 y 2. 
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En  la  Tabla  2 se  manifiesta  una  diferencia  cla-  los  libros  destinados  a estudiantes  indfgenas  y 

ra  en  cuanto  a la  etnicidad  de  los  personajes  en  los  destinados  para  uso  general. 

TABLA  2 

La  etnicidad  de  los  personajes  en  las  ilustraciones 


fndigena 

espafiol 

ladino 

criollo 

garffuna 

no  determinado 

Texto  bdsico 

12.0 

0.3 

0 

0 

87.7 

PRONEBI  kaqchikel 

87.8 

0 

0 

0 

12.2 

PRONEBI  espafiol 

67.0 

0 

0 

0 

33.0 

Libros  comerciales 

2.1 

1.6 

4.3 

0.1 

91.9 

(no  guatemaltecos) 

Libros  comerciales 

2.2 

1,6 

1.8 

1.1 

93.3 

(guatemaltecos) 

En  todos  los  libros  publicados  por  el  go- 
biemo,  aproximadamente  el  55.6%  del  total  de 
los  personajes  que  aparecen  en  las  ilustraciones 
fueron  identificados  claramente  como  indfge- 
nas. No  fue  posible  determinar  la  etnicidad  de 
un  44.4%.  Un  an&lisis  de  las  ilustraciones  en  la 
seccidn  de  idioma  de  la  serie  Texto  b&sico  y de 
los  libros  de  idioma  espafiol  y kaqchikel  (PRO- 
NEBI),  sin  embargo,  revela  importantes  dife- 
rencias.  En  la  serie  Texto  b£sico  s61o  aproxi- 
madamente el  12%  de  las  ilustraciones  presen- 
tan  personajes  claramente  identificados  como 
indfgenas,  el  0.3%  espafiol,  ni  un  solo  persona- 
je  garffuna,  y el  87%  de  una  etnicidad  no  deter- 
minada  con  vestimenta  en  estilo  occidental. 
Por  otro  lado,  casi  el  77.4%  de  los  personajes  en 
las  ilustraciones  de  los  textos  de  idioma  espafiol 
y kaqchikel  (PRONEBI)  son  claramente  indfge- 
nas. S61o  el  22.6%  de  los  personajes  en  estos  li- 
bros  estan  vestidos  en  estilo  ladino  con  ropa  oc- 
cidental y no  hay  personajes  que  representen  a 
los  otros  grupos  dtnicos. 

Un  resultado  notable  del  an&lisis  de  las  ilus- 
traciones fue  que  tan  s61o  un  libro,  el  Texto  bfi- 
sico  nivel  primario:  Primero,  contiene  ilustra- 
ciones en  las  que  se  presentan  a nifios,  aparen- 
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temente,  de  diferentes  grupos  6tnicos  en  inte- 
raction. En  la  secci6n  de  idioma  de  ese  libro 
aparecen  seis  ilustraciones  de  interaction  etni- 
ca.  Y en  cuatro  de  ellas,  los  nifios  y las  nifias 
juegan  en  el  campc  escolar  una  variedad  de  jue- 
gos  en  grupos  mixtos  por  su  g6nero  y por  su  gru- 
po  6tnico.  En  ot'a  ilustracidn  los  nifios  y las  ni- 
fias se  saludan  entre  sf  cuando  entran  a la  escue- 
la.  En  una  sexta  ilustracidn  los  nifios  y las  nifias 
trabajan  en  sus  escritorios  mientras  dos  alumnos 
indfgenas,  una  nifia  en  traje  tradicional  y un  ni- 
fio  vestido  de  pantalones  y camisa  occidental 
con  caites  (sandalia  tradicional  indfgena),  ha- 
blan  con  su  maestra  vestida  al  estilo  occidental. 
Todas  estas  ilustraciones  comunican  el  mensaje 
de  alegrfa  de  estar  todos  juntos  en  la  escuela. 

El  antiisis  del  ambiente  y del  tipo  de  activi- 
dades  de  los  personajes  representantes  de  los 
distintos  grupos  6tnicos  fue  tambien  muy  im- 
portante  para  nuestro  estudio.  Por  ejemplo,  en 
la  serie  Texto  bdsico,  cuando  se  presenta  a los 
indfgenas  en  actividades  y ambientes  identifica- 
bles,  estdn  en  clase  o en  el  campo  escolar  en  el 
46%  de  las  ilustraciones,  en  un  ambiente  rural 
en  el  3 1 % y venden  su  mercancfa  en  el  merca- 
do  en  el  23%. 
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Las  92  ilustraciones  de  los  libros  de  idioma 
espanol  (PRONEBI)  en  las  que  se  presentan  a 
los  indfgenas  en  ambientes  y actividades  clara- 
mente  detectables,  estos  aparecen  en  un  am- 
biente  rural  en  el  37%  de  las  ilustraciones,  en  la 
escuela  en  el  22%  de  los  casos  o mientras  hacen 
una  labor  agricola  o manual  pesada  en  el  16% 
de  las  ilustraciones.  S61o  en  aproximadamente 
un  4%  de  las  ilustraciones  se  presenta  a los  in- 
dfgenas realizando  una  labor  tecnica  y en  la  ma- 
yorfa  de  estos  casos  se  trata  del  tejido. 

En  los  cuatro  libros  de  idioma  kaqchikel 
(PRONEBI)  la  mayorfa  de  las  ilustraciones  con 
personajes  indfgenas  presentan  a 6stos  en  la  es- 
cuela (9%)  o en  ambientes  rurales  (35%).  Del 
35%,  en  el  4%  los  indfgenas  realizan  trabajo 
manual  forzado,  labor  agricola  (15%),  u oficios 
dom£sticos  (11%). 

En  la  serie  Texto  basico  y en  el  libro  Mi  pe- 
queno  tesoro  (CENALTEX)  para  ler.  grado, 
cuando  se  trata  de  interaccidn  familiar  en  las  ca- 
sas  casi  siempre  el  escenario  consiste  en  una  ca- 
sa  de  la  clase  media  o media  alta.  Los  libros  de 
PRONEBI  siempre  presentan  la  interaction  fa- 
miliar en  casas  campesinas. 

Estos  resultados  muestran  una  tendencia  en 
los  libros  gubemamentales  a presentar  estereoti- 
pos  de  personajes  indfgenas  en  actividades  rela- 
cionadas  con  una  vida  campesina  de  subsisten- 
ce. Con  la  excepci6n  de  maestras  de  escuela,  no 
aparecen  indfgenas  adultas  en  pcsiciones  profe- 
sionales  o t6cnicas  en  ningun  libro  gubemamen- 
tal.  Aunque  los  libros  PRONEBI  proyectan  im£- 
genes  que  corresponden  mas  a la  realidad  y a la 
cultura  indfgena  que  los  libros  de  la  serie  Texto 
b&sico,  no  ofrecen  otras  im&genes  que  las  de  la 
vida  campesina  a los  alumnos  indfgenas. 

En  las  ilustraciones  de  los  libros  comercia- 
les  s61o  el  2.2%  de  los  personajes  pueden  ser 
identificados  claramente  como  indfgenas,  el 
3.1%  como  ladino,  el  1.6%  como  espanol,  el 
0.6%  como  garifuna  y un  8%  como  europeo  y 
asidtico.  Aunque  casi  el  92.6%  de  los  persona- 
jes representan  una  etnicidad  no  determinable, 
existe  una  preponderancia  de  personajes  con 
piel  blanca  o rosada,  con  pelo  rubio  o rojo  y 
ojos  azules.  Las  ilustraciones  en  los  libros  de 
las  editoriales  guatemaltecas  enfatizan  activida- 
des escolares  y recreativas  mientras  los  libros 
de  las  editoriales  no  guatemaltecas  proyectan 
actividades  agricolas,  labores  manuales  pesadas 
34  y artesanfa. 
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En  estos  libros  comerciales  cuando  se  in- 
cluyen  ilustraciones  de  indfgenas,  casi  siempre 
se  los  presenta  en  vestimenta  precolombina. 
Las  ilustraciones  de  interaccidn  etnica  se  limi- 
tan  a ilustrar  aspectos  de  los  conflictos  entre  los 
espanoles  y mayas  durante  la  conquista.  El  dile- 
ma  para  los  maestros  tanto  ladinos  como  indf- 
genas es  c6mo  crear,  a partir  de  estos  libros,  un 
curriculum  que  muestre  el  aporte  de  la  cultura 
ma>a  de  ayer  y hoy  a la  sociedad  nacional  gua- 
temalteca. 


Conclusiones 

Esta  investigaci6n  demuestra  que  a traves  de  un 
curriculum  nacional  se  promueve  una  determi- 
nada  concepcidn  de  lo  que  es  ser  guatemalteco. 
A1  presentar  s61o  las  im<igenes  de  la  cultura  ma- 
ya  precolombina  y su  destruccidn  por  la  con- 
quista espanola  se  da  sustento  a la  idea  de  la  de- 
saparicidn  del  indfgena  guatemalteco.  Esta  con- 
cepci6n  se  fortalece  con  la  omisidn  de  informa- 
ciones  y de  im4genes  acerca  de  los  mayas  ac- 
tuates y como  consecuencia  emerge  la  otra  idea 
de  que  todos  los  guatemaltecos  son  iguales  cul- 
tural y socialmente.  Esa  concepci6n  forma  par- 
te de  la  ideologfa  oficial,  la  cual  justifica  las  re- 
laciones  sociales  existentes  a la  vez  que  presen- 
ta una  visidn  de  un  estilo  de  vida  alcanzable  so- 
lo por  unos  pocos. 

Sin  embargo,  este  antiisis  revela  que  no  to- 
dos  los  alumnos  guatemaltecos  tienen  la  misma 
experiencia  de  las  im£genes  culturales  y tinicas 
y sfmbolos  de  prestigio.  En  especial,  una  mino- 
rfa  de  alumnos  indfgenas,  quienes  participan  en 
el  programa  bilingiie  PRONEBI,  encuentra  un 
curriculum  que  intenta  dar  legitimidad  a su  he- 
rencia  indfgena.  No  obstante,  la  mayorfa  de  los 
estudiantes  guatemaltecos,  siendo  o ladinos  o 
indfgenas  aprenden  un  curriculum,  presentado 
por  maestros  ladinos,  que  ignora  u omite  mu- 
chos  aspectos  de  la  cultura  modema  de  los  ma- 
yas y tampoco  presenta  modelos  positivos  de 
interaccidn  etnica.  Vale  la  pena  preguntar  si  se 
puede  llamar  “nacional”  a un  curriculum  que 
proyecta  imtigenes  y valores  socioecon6micos 
fuera  de  la  realidad  de  los  estudiantes  y que,  a 
la  vez,  no  atiende  a las  contribuciones  historicas 
y culturales  de  todos  los  grupos  dtnicos  que 
componen  la  sociedad. 
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La  Federacibn  Internacional  de  Pro'esores  de 
Lenguas  Vivas  ha  organizado  su  XIX  Congreso 
Mundial  quo  tendrd  lugar  en  Recife,  Pernambu- 
co, Brasil,  del  24  al  26  de  marzo  de  1997:  “Por 
una  comprensibn  intercultural  en  el  siglo  XXI.  El 
aprendizaje  de  lenguas  en  un  contexto  humanfs- 
tico”.  El  congreso,  cuya  comisibn  organizadora 
estd  presidida  por  el  Dr.  Francisco  Gomes  de 
Matos,  estd  organizado  por  la  Universidad  Fe- 
deral de  Pernambuco. 

Temas  especfficos  a tratan 

♦ Ensehanza  para  nihos  y adolescentes 

♦ Estrategias  en  el  aula 

♦ Fomnacibn  de  profesores  como  intercultura- 
listas 

♦ Literatura  y ensehanza  de  lenguas 

♦ Nuevos  enfoques  humanfsticos  para  el  apren- 
dizaje de  lenguas 

♦ Polftica  linguistics  y did&ctica  de  las  lenguas 

♦ Tecnologfa  en  la  ensehana  de  las  lenguas 

♦ Traduccibn  y percepcibn  intercultural 

♦ Turismo  y aprendizaje  de  lenguas 

Se  podrbn  presentar  propuestas  para  ponen- 
cias,  talleres  pedagbgicos  y paneles  en  general. 
La  presentacibn  de  trabajos  se  encuentra  abier- 
ta  hasta  el  22  de  marzo  de  1996;  deberi  enviar- 
se  un  resumen  de  un  mbximo  de  200  palabras. 
Los  envlos  pueden  hacerse  a nombre  de: 
Comlssao  Organizadora 
Departamento  de  Letras 
Centro  de  Artes  e Comunicacao 
Universidad  Federal  de  Pernambuco 
50.740- MORecife,  Pernambuco.  Brasil 
Fax:  (081)326-8670 

Correo  eiectrbnico:  FIPLV©  NPD.UFPE.BR 


Tercer  Congreso  de  Las  Americas  ; 
sobre  Lectoescritura 


Del  9 al  1 1 de  julio  de  1997,  se  llevarb  a cabo  en 
San  Juan,  Puerto  Rico,  ei  Tercer  Congreso  de 
Las  Americas  sobre  Lectoescritura,  presidido  en 
esta  oportunidad  por  la  Dra.  Diana  Rivera  Viera. 


Los  objetivos  propuestos  son:  continuar  con  el  ,• 
diblogo  ya  iniciado  en  los  congresos  anteriores  ^ 
en  Venezuela  y Costa  Rica;  compartir  el  trabajo  ’ ■ 
investigativo,  tebrico  y prbctico  en  el  campo  de 
la  lectoescritura  y servir  de  foro  profesional  para  £ 
los  educadores  latinoamericanos. 


Los  organizadores  invitan  a educadores  e inves-  ' 
tigadores  a presentar  propuestas  que  represen- 
ten  perspectivas  nuevas  en  el  campo  de  la  lec- 
toescritura. Las  mismas  podrbn  ser  tebricas,  in- 
vestigativas  y/o  practicas,  el  plazo  para  su  pre- 
sentacibn es  hasta  el  31  de  agosto  de  1996.  La 
presentacibn  puede  ser  para  un  taller  (2.30  hs)  o 
una  ponencia  (Ihora).  En  ambos  casos  debera 
enviarse  la  siguiente  informacibn:  nombre  de 
el/los  proponente/s;  datos  biogrbficos,  profesio- 
nales,  direccibn,  telbfono,  fax,  tltulo  de  la  pre- 
sentacibn, resumen  de  la  presentacibn  (no  ma- 
yor de  500  palabras),  tormato  (taller  o ponencia), 
equipo  audiovisual  necesario,  informacibn  adi- 
cional  que  el  ponente  crea  pertinente. 


Mayor  informacibn  puede  ser  requerida  a: 

Prof.  Cristina  Guerra 

Tercer  Congreso  de  Las  Ambricas 

sobre  Lectoescritura 

Facultad  de  Educacibn 

Universidad  de  Puerto  Rico 

Apartado  Postal  23304 

San  Juan,  Puerto  Rico  00931-3304 

Tel:  (809)764-0000,  ext.4456.  Fax:  (809)  763-4130 
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Durante  el  II  Congreso  de  las  Americas  de  Lectoescritura, 

realizado  en  Costa  Rica  en  agosto  pasado, 
se  expidib  una  d^claracibn  que  a continuacibn  transcribimos: 

Nosotros(as),  educadores(as)  de  los  paises  de  esta  America,  orientados  en  los  princi- 
pios  pedagbgicos  de  la  educacibn  integral,  firmemente  convencidos  de  que  todo  proce- 
so  educativo  estb  apoyado  en  bases  filosbficas  e ideolbgicas  que  orientan  hacia  acciones 
pollticas  en  el  hacer  de  la  mujer  y del  hombre,  fundamentalmente  en  los  procesos  edu- 
cativos,  y preocupados  por  el  devenir  de  los  cambios  sin  horizontes  claros,  todos(as)  en 
una  misma  voz  y con  un  solo  palpitar  del  corazbn;  declaramos: 

• La  ensenanza-aprendizaje  de  la  lectura  y escritura  es  una  herramienta  para  la  libertad 
espiritual  y colectiva  del  ser  humano. 

• Los  principios  de  la  educacibn  integral  son  una  via  para  afirmar  y defender  la  libertad 
del  pensamiento,  en  una  sociedad  democrbticamente  participativa. 

• La  accion  pedagbgica  de  un  nuevo(a)  educadorfa)  dcbe  buscar  la  dignificacibn  del  edu- 
cando(a)  y su  entorno  social. 

Por  todo  lo  anterior  sugerimos: 

A Incluir  en  los  Congresos  de  Las  Americas  sobre  lectura  y escritura,  temas  que.orien- 

ten  hacia  la  reflexion  filosbfica,  ideologica  y politica  sobre  los  procesos  de  lectura  y 
escritura. 

▲ Promover  acciones  concretas  en  escuelas,  comunidades  organizadas,  zonas  rurales  e 
indigenas,  que  permitan  incorporar  la  mayor  cantidad  de  personas  a los  procesos  de 
lectura  y escritura,  respetando  sus  individualidades. 

▲ Crear  una  red  latinoamericana  en  defensa  de  los  principios  pedagbgicos  y politicos 
que  impulsan  el  desarrollo  de  la  educacibn  publica  en  los  pueblos  de  esta  America. 

Acompanados  por  el  pensamiento  del  poeta  costarricense  Jorge  Debravo  e imbuidos 
por  el  respeto  a los  derechos  humanos  de  su  pueblo,  expresamos: 

"No  se  puede  collar  ahora  ni  por  conuenlencia  rtl  por  cortesla.  Cuando  se  decide,  en 
coda  tnstante,  la  suerte  del  hombre  futuro,  collar  por  conveniencia  o por  cortesla  es 
un  crimen. 

No  nos  es  permitido  el  silencio.  No  nos  es  permitido  ser  observadores  o simples  tes- 
tigos  de  la  lucha  de  nuestros  pueblos.  En  una  epoca  como  dsta,  ser  neutral  es  trai- 
cionar  el  destino  del  hombre.  ” 


San  Jose  de  Costa  Rica,  25  de  agosto  de  1995. 


Norma  Cuaranta  de  Truffer  (Argentina) 
Juan  Guerrero  (Venezuela) 

Laura  Ramirez  Saborlo  (Costa  Rica) 
Heriberto  Valuerde  C.  (Costa  Rica) 


La  alfabetizacion: 

UN  ENFOgUE  SOCIAL 

Jose  villaloboS 


Profesor  Asociado  del  Departamento  de  Idiomas  Modemos, 
Universidad  de  los  Andes,  Merida,  Venezuela  y estudiante 
de  doctorado  en  Educacion-Ensenanza  del  ingles, 

Facultad  de  Educacion,  Universidad  de  Iowa,  Estados  Unidos. 


Introduction 

Algunos  investigadores  (Graff,  1979;  Luria,  1978;  McDermott,  1977;Tannen, 
1982),  y el  publico  en  general,  han  defmido  la  alfabetizacidn  simplemente 
como  el  proceso  de  aprender  a leer  y escribir  para  funcionar  y responder  a las 
exigencias  de  un  sistema  escolar  determinado.  Esta  concepci6n  de  alfabetizacion 
refleja,  en  cierta  manera,  las  limitaciones  que  han  existido  — y que  existen — 
en  algunas  de  las  soluciones  para  resolver  los  problemas  actuales  relacionados 
con  el  proceso  de  ensenanza/aprendizaje  de  la  lectoescritura. 

Haciendo  una  revisidn  bibliografica  de  las  diferentes  concepciones  de  la 
alfabetizacidn,  he  encontrado  que  los  conceptos  de  la  lectura  y de  la  escritura 
han  progresado  desde  la  habilidad  de  leer  un  texto  en  voz  alta  hasta  ia  habilidad 
de  responder  preguntas  literales  acerca  del  mismo  (Clifford,  1984,  Kaestle, 

1985;  Resnick  y Resnick,  1977).  A comienzos  del  siglo  XX,  la  ensenanza  de 
la  lectura  enfocaba  aspectos  relacionados  con  la  ensenanza  de  “sflabas”  y 
“sonidos”  y el  desarrollo  de  la  “memorizacidn”  (Resnick  y Resnick,  1977). 

Antes  del  siglo  XIX,  se  entendla  y se  ensenaba  la  escritura  como  la  habilidad 
de  “copiar”  textos  de  manera  literal,  y dste  dependfa  del  dominio  de 
convenciones  ortogr&ficas  como,  p.e.,  las  reglas  de  ortograffa  y los  signos  de 
puntuacion  (Heath,  1981).  Mas  recientemente  se  describe  la  alfabetizacion 
como  el  uso  de  la  lectura  y la  escritura:  a)  para  construir  significados  a partir 
de  textos  escritos,  b)  como  vehiculos  para  el  desarrollo  del  pensamiento  de  los 
individuos  de  una  sociedad,  y c)  como  eventos  sociales  donde  los  participantes 
se  convierten  en  lectores  y escritores  indepen  lientes,  utilizan  la  informacidn 
escrita  para  aprender,  y logran  objetivos  y metas  individuates  en  una  sociedad 
determinada  (Myers,  1992).  Segun  esta  concepcidn  se  entiende  alfabetizacidn 
cr  mo  el  desarrollo  y aplicacidn  de  estrategias  particulars  de  lectoescritura  para  37 
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lograr  prop6sitos  determinados  y en  contexto:, 
sociales  especfficos  y no  simplemente  como  un 
conjunto  de  destrezas  relacionadas  con  la  lectu- 
ra  y la  escritura. 

Sin  embargo,  mientras  que  las  diferentes 
concepciones  de  la  alfabetizacidn  se  han  ido 
modificando  en  respuesta  a las  exigencias  de  la 
sociedad,  el  foco  de  aiencidn  se  ha  centrado  ex- 
clusivamente  en  el  use  o usos  funcionales  de  la 
lectoescritura. 

En  un  sentido  mas  amplio,  la  alfabetizacion 
es  un  proceso  que  involucra:  a)  como  piensan  y 
aprenden  los  integrantes  de  una  sociedad,  y b) 
como  la  sociedad  se  va  transformando  al  ope- 
rarse  cambios  en  sus  integrantes. 

Es  por  ello  que  seria  mucho  mas  productivo 
concebir  la  alfabetizacion  desde  un  punto  de 
vista  mas  amplio  — un  enfoque  social — , que 
defina  la  alfabetizacion  como  la  integration  de 
lo:  procesos  de  lectura  y escritura  para  formar 
lectores  y escritores  independientes,  tomando 
en  cuenta  tanto  la  manera  de  pensar  de  los  indi- 
viduos  como  el  £mbito  social  que  los  enmarcan. 

El  proposito  de  este  trabajo  es  presentar  una 
sfntesis  conceptual  relacionada  con  un  enfoque 
social  de  la  alfabetizacion.  Para  ello  se  combi- 
nan  diversos  aspectos  sociales  y la  incidencia 
de  estos  en  la  ensenanza  de  la  lectoescritura. 
Tambien  se  presenta  el  rol  del  docente  y del  es- 
tudiante  dentro  de  esta  concepcidn. 

Alfabetizacion,  sociedad  y cultura 

Vygotsky  (1978,  1985)  enfatiz?  .os  orfgenes  so- 
ciales del  lenguaje  y del  pensamiento,  y con- 
ceptualiza  los  mecanismos  por  los  cuales  la  cul- 
tura de  una  sociedad  se  convierte  en  parte  del 
proceso  de  como  una  persona  piensa,  aprende, 
y como  se  relaciona  con  otras  personas  en  un 
medio  ambiente  determinado.  Mientras  mds  do- 
minio  tenga  una  persona  de  las  convenciones 
sociales  de  una  cultura,  m£s  cambios  se  opera- 
ran  en  esta  persona  con  respecto  a sus  procesos 
del  pensamiento  y razonamiento  (Vygotsky, 
1985).  En  este  sentido,  Applebee  y otros  (1986) 
senalan  que  los  resultados  del  desarrollo  indivi- 
dual de  los  procesos  de  la  lectura  y la  escritura 
estdn  condicionados  por  el  contexto  social  que 
los  enmarcan,  y los  resultados  del  desarrollo  de 
la  lectoescritura  s61o  podr&n  comprenderse  en 
relacidn  directa  con  ese  contexto  social. 

38  Desde  la  perspectiva  vigotsk’  ana,  la  cultu- 


O 


ra  de  una  sociedad  juega  un  papel  crucial  en  la 
manera  como  un  individuo  aprende  los  signos  y 
los  simbolos  del  medio  ambiente  en  el  cual  se 
desenvuelve,  y c6mo  estos  signos  y simbolos  se 
impregnan  de  significado.  Para  Vygotsky,  la 
cultura  es  el  producto  de  la  vida  social  y de  la 
actividad  social  del  ser  humano.  A medida  que 
los  individuos  de  una  sociedad  aprenden  los 
signos  de  una  cultura,  estos  individuos  tambien 
aprenden  a usar  estos  signos  para  moldear  su 
pensamiento  y,  por  consiguiente,  obtener  las  he- 
rramientas  necesarias  para  cambiar  la  cultura  de 
esa  sociedad.  El  aprendizaje  de  los  signos  y 
simbolos  de  una  cultura  se  lleva  a cabo  prime- 
ro,  en  interacciones  con  otras  personas,  y luego 
se  intemalizan  para  uso  individual  y personal 
(Vygotsky,  1985). 

Varios  estudios  etnogr£ficos  acerca  de  la  al- 
fabetizacion se  han  llevado  a cabo  en  diferentes 
culturas  (Goody,  1968;  1986;  Heath,  1983; 
Wagner,  1987).  Estos  estudios  han  demostrado 
claramente  que  las  variaciones  culturales  influ- 
yen  determinantemente  en  la  manera  como  los 
eventos  de  lectoescritura  son  incorporados  a las 
actividades  diarias  y comunes  de  la  sociedad  en 
cuestion.  Estos  estudios  etnograficos  han  obser- 
vado,  descrito  y analizado  detalladamente  como 
los  integrantes  de  esas  culturas  interactuan  en- 
tre  ellos  cuando  usan  materiales  escritos.  Mu- 
chas de  estas  interacciones  sociales  se  realizan 
tanto  entre  los  mismos  participantes  asi  como 
tambien  entre  los  participantes  y los  materiales 
escritos  (Heath,  1983,  Shuman,  1983).  En  la 
practica,  estos  eventos  de  lectoescritura  siguen 
un  patron  cultural  que  he  dominado  “patrones 
culturales  de  lectoescritura”.  Con  este  termino 
quiero  denotar  el  uso  de  prdcticas  especificas  de 
la  lectoescritura  en  grupos  culturales  especifi- 
;os.  P.  e.,  leer  el  periodico  antes,  durante  o des- 
pues del  desayuno,  leer  historietas  a los  ninos 
antes  de  dormir,  escribir  cartas  a familiares  o 
amigos,  y asi  sucesivamente. 

De  la  misma  manera  c6mo  la  cultura  incide 
en  el  desarrollo  de  los  procesos  de  lectura  y la 
escritura,  asi  incide  la  cultura  en  el  proceso  pa- 
ra estar  alfabetizado.  Algunos  estudios  (Cres- 
sey,  1983;  Goody,  1977)  se  han  llevado  a cabo 
tomando  como  eje  central  el  elemento  “cultu- 
ra”. Estos  estudios  han  intentado  explicar  la  re- 
lacidn  que  existe  entre  culturas  particulares  y 
determinadas  maneras  o estilos  de  aprender. 
Los  resultados  de  estas  investigaciones  nan  fa- 
cilitado  un  mejor  entendimiento  y una  mayor 
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comprensi6n  con  respecto  a los  diferentes  usos 
que  se  pueden  hacer  de  la  alfabetizacidn  en  dis- 
tintas  culturas  y a traves  del  tiempo.  Sin  embar- 
go, ciertos  educadores  a menudo  no  consideran 
los  procesos  de  la  lectura  y la  escritura  como  fe- 
nomenos  socioculturales,  sino  que  prefieren  en- 
tender  estos  procesos  como  cambios  generales 
que  se  operan  en  los  integrantes  de  un  grupo  so- 
cial a medida  que  estos  se  desarrollan. 

El  enfoque  social  de 
la  alfabetizacion  y el  docente 

La  forma  como  se  conciba  la  ensenanza  de  la 
lectura  y la  escritura  en  un  grupo  social  deter- 
minado  esta  directamente  relacionada  con  la 
forma  como  este  grupo  social  concibe  el  desa- 
rrollo  de  estos  dos  procesos.  En  este  sentido, 
cualquier  proceso  de  alfabetizacidn  estara  en- 
tonces  apropiado  al  contexto  social  donde  este 
se  lleve  a cabo.  Sin  embargo,  es  necesario  tam- 
bien  considerar  y analizar  el  proceso  de  alfabe- 
tizacion mas  alia  de  un  grupo  social  especffico, 
o de  una  comunidad  local  determinada,  y con- 
ceptualizar  este  proceso  en  escalas  mayores;  p.  e., 
la  sociedad  en  general.  Mientras  que  algunos 
individuos  (estudiantes)  leen  y escriben  simple- 
mente  para  utilizar  estos  procesos  y construir 
significados  a partir  de  textos  escritos  y en  for- 
ma de  textos  escritos  dentro  del  aula  de  clase, 
estos  individuos  (estudiantes)  necesitan  tam- 
bi6n  tener  la  oportunidad  de  leer  y escribir  no 
solo  para  construir  significados,  sino  tambien 
para  transmitir  estos  en  forma  oral  y/o  escrita,  y 
asf  comunicarse  con  otros  individuos  con  quie- 
nes  se  relacionan  fuera  del  aula  de  clase. 

Lo  discutido  hasta  el  momento  nos  permite 
tener  las  bases  neoesarias  para  concluir  que: 

a)  Todo  aprendizaje  tiene  una  base  social:  la 
lectoescritura  resulta  del  desarrollo  de  los 
procesos  de  la  lectura  y la  escritura  en  un  me- 
dio ambiente  social  determinado  donde  los 
individuos  hacen  un  uso  particular  del  len- 
guaje  segun  sus  necesidades  inmediatas.  La 
lectura  y la  escritura  se  desarrollan  mejor  en 
una  atmosfera  de  colaboracidn  social  con 
otras  personas  y en  los  contextos  cotidianos 
del  hogar,  la  escuela  y la  comunidad.  El  uso 
(o  usos)  particulars)  que  hagamos  de  la  lec- 
toescritura va(n)  a ser  un  reflejo  del  medio 
social  en  el  cual  hayamos  aprendido,  bien  sea 
del  hogar  o de  la  escuela.  Si  un  docente  en 
una  aula  de  clase  concibe  los  procesos  de  la 
lectura  y la  escritura  como  un  conjunto  de 


O 


destrezas  aisladas  que  s61o  sirven  para  deco- 
dificar  mensajes  y sin  ninguna  aplicacidn 
fuera  del  aula  de  clase;  entonces,  este  docen- 
te propiciara  eventos  de  lectoescritura  en  for- 
ma aislada  y desconectados  de  la  realidad  so- 
cial en  la  cual  estfin  inmersos  sus  estudiantes. 

Por  el  contrario,  cuando  un  docente  concibe 
la  lectoescritura  como  una  actividad  conjun- 
ta  e integrada  y util  para  la  construction  de 
significados;  entonces,  este  docente  facilitara 
eventos  de  lectoescritura  teniendo  en  cuenta 
el  proposito  social  que  tiene  la  lectoescritura 
tanto  dentro  como  fuera  del  aula  de  clase. 
b)  El  desarrollo  de  la  lectoescritura  se  realiza  a 
traves  de  una  transaccion  constante  y de  la 
elaboracidn  mutua  entre  los  participantes  del 
proceso:  el  desarrollo  de  la  lectoescritura  se 
puede  resumir  en  una  constante  transaccion 
entre  el  aprendiz  y el  texto  que  lee  (lector)  o 
el  texto  que  escribe  (escritor)  con  el  objeto  de 
construir  significados  (Rosenblatt,  1988).  El 
proceso  de  construccidn  de  significados  se  va 
desarrollando  a medida  que  surgen  interac- 
ciones  entre  el  aprendiz  (lector/escritor)  y 
otros  aprendices  (otros  lectores/escritores) 
que  se  encuentran  a su  alrededor.  Al  entender 
la  lectoescritura  como  una  transaccion  y co- 
mo un  proceso  de  elaboracidn  mutua  entre  los 
miembros  de  un  grupo  social,  se  enfatiza  la 
naturaleza  social  tanto  del  aprendizaje  como 
de  los  procesos  de  la  lectura  y la  escritura. 

Ahora  bien,  ^cual  debe  ser  el  rol  del  docen- 
te y el  rol  del  estudiante  dentro  de  una  Concep- 
cion social  de  la  alfabetizaci6n?  Para  responder 
a este  interrogante  es  importante  considerar  el 
tipo  o tipos  de  interacciones  que  se  llevan  a ca- 
bo dentro  del  aula  de  clase.  Estas  interacciones 
estaran  determinadas  por  ciertas  variables: 

a)  Control  de  la  interaction:  seria  interesante 
determinar  quien  controla  la  mayor  parte  de 
las  actividades  que  se  realizan  dentro  de  un 
aula  de  clase  para  promover  aprendizaje.  En 
este  sentido,  Applebee  y Langer  (1983)  sena- 
lan  que  los  estudiantes  no  deben  ser  vistos 
como  simples  recipientes  pasivos  de  infor- 
macidn  sino  como  participantes  activos  den- 
tro de  un  proceso  de  busqueda  constante  de 
informacidn  y conocimiento.  El  docente  de- 
be disenar  actividades  que  fomenten  y propi- 
cien  la  interacci6n  entre  todos  los  integrantes 
que  participan  dentro  del  proceso  ensenan- 
za/aprendizaje  de  la  lectoescritura. 

b)  Contribucidn  de  cada  parlicipante:  cuando  39 
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estudiantes  y el  docente  interactuan  y com- 
parten  lo  que  hacen,  entonces  estos  estudian- 
tes se  involucran  m£s  y mejor  en  las  activi- 
dades  previamente  planifiStidas  por  el  docen- 
te. El  docente  cumple  la  funcidn  general  de 
planificar,  coordinar  y guiar  las  actividades  a 
desarrollar,  y los  estudiantes  tambidn  partici- 
pan  en  las  decisiones  que  se  vayan  a tomar. 
De  este  modo,  el  docente: 

1 ) se  convierte  en  up  facilitador  y negocia- 
dor,  es  quien  sugiere  a sus  estudiantes  y^ne- 
gocia  con  ellos  las  actividades  tendientes  a 
promover  y compartir  nuevos  conocimientos 
dentro  del  aula,  y 

2)  comparte  con  sus  estudiantes  los  deberes  y 
responsabilidades  y juntos  van  construyendo 
los  conocimientos  que  se  necesitan  en  cada 
clase  a lo  largo  de  un  curso  determ  inado  (Vi- 
llalobos, 1991). 

Conclusiones 

Un  enfoque  social  de  la  alfabetizacidn  implica  un 
cambio  en  los  roles  que  desempenan  tanto  el  do- 
cente como  los  estudiantes.  Estos  nuevos  roles  se 
basan  en  una  cooperacidn  social  que  se  lleva  a ca- 
bo  a travds  de  la  interaccidn  constante  de  los  parti- 
cipates del  proceso  en  un  ambiente  social  que  pro- 
mueva  la  construccidn  de  significados. 

Un  enfoque  social  de  la  alfabetizacidn  debe 
conducir  a docentes  y estudiantes  a que  piensen  m&s 
detenidamente  en  las  experiencias  reales  de  ense- 
nanza/aprendizaje  que  se  pueden  obtener  con  el  len- 
guaje  (la  iectura  y la  escritura),  asf  como  tambidn  a 
tomar  m<5s  en  cuenta  el  entomo  sociocultural,  ya 
que  este  entomo  juega  un  papel  decisivo  en  el  pro- 
ceso por  el  cual  atraviesan  los  integrates  de  una  so- 
ciedad  para  alfabetizarse.  Debemos  recordar  que  el 
(los)  usos(s)  de  la  lectoescritura  variard(n)  a medida 
que  la  cultura  vane. 
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Introduction 

El  presente  estudio,  de  caracter  exploratorio,  pretende  ampliar  el  conocimiento  de  la  psicogenesis  de 
la  puntuacion,  investigando  como  los  niiios  la  utilizan  en  textos  narrativos  y lo  que  manifiestan  saber 
acerca  de  ella. 

A fin  de  esclarecer  los  procesos  de  adquisicion  de  la  puntuacion  e inferir  el  modo  de  facilitar 
su  enseilanza,  se  examino  inicialmente  como  se  desarrollaron  las  marcas  graficas  de  la  puntuacion  en 
la  escritura  occidental,  generandose  asi  una  amplia  reflexion  linguistica  sobre  el  tema. 

Se  considero  que  para  entender  el  modo  como  el  nifio  adquiere  la  puntuacion  no  basta  con  examinar 
su  production  escrita,  ni  tampoco  hacerlo  a traves  de  una  unica  modalidad  discursiva,  sino  que  es  preciso 
contrastar  diferentes  actos  de  escritura  (como  narration  y dialogo),  explorar  oiras  dimensioncs  del  acto  de 
escribir  (como  la  production  y la  revision,  enfocando  el  texto  manuscrito  y el  impreso,  en  la  escritura 
propiamente  dicha  y en  la  lectura  de  lo  escritc)  y,  ademas,  investigar  lo  que  el  niilo  piensa  o sabe  sobre  la 
puntuacion  que  utiliza  (hipotesis  o criterios  para  puntuar).  En  sintcsis,  se  considero  que  las  respucstas  no 
estan  solamentc  en  la  letra  muerta  del  producto  escrito  sino  tambien  en  el  proceso. 

Dos  hipotesis  amplias  guiaron  esta  investigation: 

1)  La  idea  de  que  el  surgimiento  de  la  puntuacion  no  ocurriria  de  forma  aleatcria,  sino  que  habria  un  K 

momento  propicio  para  su  aparicion  y de  que  los  niiios  aprenderian  a operar  con  este  sistcma  de  signos  § 

complementarios  a la  information  alfabetica  de  la  escritura,  recurriendo  no  solo  a la  enseilanza  escolar,  g 

sino,  sobre  todo,  cxplorando  los  usos  y convenciones,  redescubriendo  las  propicd,  dcs  del  lenguaje,  asi  | 

como  lo  haccii  al  adquirir  otros  aspectos  de  la  escritura  anteriorcs  a la  escritura  ortografica.  En  este  caso,  3 

podria  haber  una  direction  cn  cl  surgimiento  y hasta  en  la  diversification  de  los  signos  de  puntuacion.  41 
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2)  Se  admitio  la  posibilidad  de  que  la  puntuacion 
este  vinculada  con  otros  factores  de  la  escritura  que 
no  se  abordan  directamente  en  la  ensefianza  escolar. 
En  este  caso,  se  les  dio  relevancia  a aspectos  de  la 
forma  (como  el  dominio  de  la  organization  grafico- 
espacial  del  texto)  y a aspectos  de  la  funcibn  (como 
el  contraste  entre  distintos  actos  discursivos). 

A partir  de  estas  hipotesis,  se  elaboro  el  diseno 
experimental  de  esta  investigacion,  que  se  realizo  en 
dos  ctapas.  La  primera  de  ellas,  se  dedico  al  analisis 
de  la  produccibn  de  115  textos  (recucntos  de  “O 
Chapeuzinho  Vermelho  ” — Caperucita  Roja — ) por 
ninos  de  lro.  a 3er.  grado  de  dos  escuelas  primarias 
de  Ceara,  una  publica  y otra  privada.  La  segunda 
etapa  consistio  en  el  analisis  de  29  entrevistas  acer- 
ca  de  la  revisibn  de  3 fragmentos  redactados  en  la 
primera  fase  de  la  investigacion  (dos  versiones  sin 
puntuacion  — una  de  ellas  con  formato  grafico  defi- 
nido,  otra  sin  formato — y una  tercera  version  don- 
de  solo  habia  comas,  bien  y mal  colocadas). 

El  abordaje  cuantitativo  de  la  primera  etapa  per- 
mitio  crcar  un  cuadro  de  referenda  para  la  interpre- 
tation de  los  datos  cualitativos  de  la  segunda  fase 
que,  a su  vez,  esclareceria  los  datos  iniciales.  Am- 
bos  procedimientos,  apoyados  en  el  estudio  diacro- 
nico  y sincronico  de  la  puntuacion,  proporcionaron 
evidc  ncias  para  una  comprension  mas  abarcadora 
del  problema. 

Resultados  de  la  investigacion 

En  medio  de  las  contradiccioncs  y ambigucdades  de 
la  puntuacion,  a lo  largo  de  esta  investigacion  se 
procure  clarificar  la  comprension  de  la  construction 
individual  del  sistema  por  parte  del  nino.  Entre  los 
principales  resultados  del  trabajo  se  destacan: 


que  se  centraron  mas  en  el  contenido  que  en  la  for- 
ma de  los  textos.) 

Aunque  el  desarrollo  de  la  puntuacion  no  puede 
ser  explicado  directamente  por  factores  como  la  edad, 
el  nivel  socioeconomico  o la  escolaridad  (como  ya 
seftalara  Ferreriro,  1991,  con  relation  al  espafiol), 
los  datos  de  la  produccion  y revision  de  los  textos 
revelaron  un  movimiento  lento,  haciendose  mas  vi- 
sible la  habilidad  de  puntuar  a medida  que  aumenta 
la  escolaridad.  Tambien  en  las  tareas  de  revision, 
esto  fue  atribuido  al  desarrollo  de  la  propia  habili- 
dad para  revisar,  que  aumenta  en  e!  mismo  sentido. 

2.  Desarrollo  de  la  puntuacidn.  el  camino  de  la 
adquisici6n  y la  distribution  de  los  signos  en  los 
textos.  Por  los  datos  de  la  muestra,  la  adquisicion 
de  la  puntuacion  sigue  una  determinada  direction, 
siendo  adquirida  de  afuera  hacia  adentro  (o  del  todo 
a las  partes).  De  esta  manera,  los  ninos  primero  mar- 
can  los  limites  extemos  del  texto  — mas  visibles  y 
necesarios — (final  del  texto  y de  paragrafos  o epi- 
sodic.1;), guiandosc  por  criterios  grafico-espaciales; 
y en  segundo  termino,  se  concentran  en  el  detalle 
intemo  (frases  y partes  de  frases),  observando  crite- 
rios funcionales-discursivos. 

En  la  muestra  de  textos  analizada,  se  encontro 
una  relacion  entre  el  dominio  general  de  la  puntua- 
cion y la  habilidad  para  puntuar  el  texto  extema- 
mente.  Ademas,  la  propia  puntuacion  interna  apare- 
cio  mas  entre  los  que  ya  puntuaban  extemamente. 
El  uso  de  la  mayuscula  inicial  fue  considerado  como 
un  indicador  de  madurez  para  puntuar,  visto  como 
la  primera  marca  utilizada  para  delimitar  el  texto. 
El  conocimiento  explicito  que  los  nifios  tienen  de  su 
uso  evidcncia  la  atencion  prestada  a los  factores  gra- 
fico-espaciales puestos  en  juego  en  la  puntuacion, 
en  este  caso  facilitado  por  la  ensefianza  escolar. 


1.  Surgimiento  de  la  puntuacibn.  La  puntuacion  es 
una  adquisicion  tardia,  que  tiene  lugar  cuando  el  nino 
ya  comprende  la  naturaleza  alfabetica  del  sistema 
escrito  y se  vuelca  hacia  los  problcmas  ortograficos 
(alredcdor  del  2do.  grado).  Por  esta  razon,  la  pun- 
tuacion aparccio  poco  en  los  textos  de  la  muestra 
(27%  de  los  sujctos  no  puntuaron  sus  textos  y 53% 
tuvieron  baja  puntuacion)  y se  fue  divcrsificando 
Icntamcntc  con  una  distribution  incstablc.  Si  la  pun- 
tuacion no  fue  frecuente  cn  la  produccion  textual, 
mucho  mcnos  frecuente  fue  en  la  revision  o 
verbalization  de  por  que  puntuar.  (La  puntuacion 
parccio  poco  visible  para  los  ninos  mas  pcquenos 


En  el  genera  textual  estudiado,  la  puntuacibn 
interna  aparecio  como  reflejo  de  cambios  discursivos 
en  el  curso  de  la  narration.  La  necesidad  de  diferen- 
ciar  el  discurso  narrado  del  discurso  hablado  — que 
introduce  a los  hablantes — desencadeno  la  puntua- 
cion, haciendo  que  se  concentrasc  compactamente 
en  los  tramos  en  discurso  directo,  sobre  todo  en  el 
Uamado  dialogo  canonico  de  "O  Chapeuzinho 
Vermelho  ”,  con  un  ritmo  creciente  e incitante  (que 
llego  a provocar  alteraciones  en  las  estrategias  para 
puntuar  los  propios  dialogos). 

La  puntuacion  tambien  se  concentro  en  determi- 
nados  espacios  visual  o auditivamente  notables,  como 


las  listas,  las  palabras  repetidas,  las  onomatopeyas, 
los  fragmentos  de  musica  dentro  del  texto  y la  con- 
juncidn  y + verbo  declarative.  Estos  resultados 
vienen  a confirmar  los  hallazgos  de  Ferreiro  (1991) 
sobre  la  puntuacion  de  ninos  mexicanos  y argenti- 
nos,  indicando  la  existencia  de  un  proceso  similar 
en  lenguas  diferentes. 

Ademas,  los  datos  ponen  en  evidencia  que  los 
nifios  perciben  primero  el  lugar  donde  puntuar  y solo 
posteriormente  Uegan  a discriminar,  de  acuerdo  con 
el  contexto,  que  tipo  de  signo  utilizar. 

3.  La  diversificacidn  de  los  signos  de  puntuacion. 
Tambien  se  observo  una  direccidn  en  la  diver- 
sificacidn de  la  puntuacion.  El  registro  de  las  com- 
binaciones  por  numero  de  signos  variados  y de  sus 
usos  en  los  diferentes  contextos,  revelo  que  surgen 
en  secuencia  y en  conjuntos  afines,  lo  que  sugiere 
que  la  puntuacion  es  adquirida  en  un  sistema  de  uni- 
dades  que  se  definen  en  contraste  con  otros  signos. 

O sea,  la  frecuencia  de  un  signo  va  aumentado  y se 
consolida  (pasa  a ser  usado  en  forma  discriminada) 
cuando  otro  signo  diferente  pasa  a formar  parte  del 
repertorio  del  sujeto.  Este  sistema  estructurado  par- 
te de  una  combination  inicial  muy  simple  que  se  va 
expandiendo  gradualmente  y encontrando  explicacio- 
nes  en  las  propiedades  sintagmatica  y paradigmatica 
de  los  signos  de  puntuacion  (Perrot,  1980,  p.69). 

Curiosamente,  parece  existir  una  afinidad  entre 
esa  secuencia  de  surgimiento  de  los  signos  en  la  ad- 
quisicion  (diversificacion)  y la  propia  trayectoria  de 
la  puntuacion  en  la  historia.  En  el  caso  de  los  ninos 
de  la  mucstra,  la  secuencia  de  signos  en  grupos  de 
variedades  fue  mas  o menos  equivalente  a su  intro- 
duction en  el  sistema  de  puntuacion: 

(.)  + x 
11  M + x 
1-1  1,1  H + x 

11  1,1  H 1:1  + x 

M 1,1  1-1  1:1  l?l  +x  (...) 

4.  Relacidn  entre  la  puntuacidn  y el  dominio  del 
formato  grfifico  del  texto  (mise  en  page).  El  desa- 
rrollo  de  la  puntuacion  infantil  esta  intimamente  re- 
lacionado  con  los  aspectos  de  organization  textual, 
ya  sea  en  la  forma  (formato  grafico-cspacial)  o en  la 
funcidn  (actos  drscursivos).  Tal  vez  la  mayor  contri- 
bution de  este  trabajo  sea  la  de  sefialar  la  intima 
relacidn  entre  el  dominio  de  la  puntuacion  y el 
dominio  del  formato  gr&flco  del  texto.  Esto  suce- 
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de  tanto  en  la  organizacion  grafica  global  (externa) 
como  en  la  organizacion  intema  (diferenciacion  gra- 
fica in-tratextual  entre  narrativa  y dialogo).  En  otras 
palabras,  el  desarrollo  de  la  puntuacion,  como  todo 
lo  indica,  se  da  paralelamente  a la  definition  de  un 
formato  grafico  para  el  texto,  de  manera  que: 

a)  La  mayoria  de  los  ninos  de  la  muestra  no  organi- 
za  graficamente  el  texto,  del  mismo  modo  que 
puntuan  poco  o no  puntuan  el  texto. 

b)  La  puntuacion  y la  organizacion  grafica  del  texto 
siguen  la  misma  evolution  a lo  largo  de  la 
escolaridad.  Asi  fue  que  recien  en  2do.  grado  ambos 
factores  se  definieron  en  los  textos  de  la  muestra: 
surgio  la  organizacion  paragrafica  y la  puntuacion 
aparecio  con  vigor. 

c)  La  evolucion  de  los  dos  factores  ocurre  de  afuera 
hacia  adentro:  el  formato  global  precede  al  formato 
intemo  del  texto,  asi  como  la  puntuacion  extema  pre- 
cede a la  puntuacion  intema. 

d)  La  organizacion  intema  del  texto  se  desarrolla 
paralelamente  a las  tendencias  de  la  puntuacion  (can- 
tidad  y variedad  de  signos)  y a la  extension  del  tex- 
to, existl?ndo  tambien  una  correspondencia  con  los 
tipos  de  signos  utilizados. 

No  se  confirmo  la  hipotesis  de  que  los  ninos  en 
la  revision  puntuarian  mas  el  texto  organizado  que 
el  texto  “corrido”,  guiandose  por  las  pistas  grafico- 
espaciales  que  contiene,  aunque  cllos  habian  consi- 
derado  que  este  texto  era  el  mas  facil  de  revisar.  Este 
resultado  aparece  en  el  gran  numero  de  nifios  con 
baja  puntuacion,  pareceria  entonces  que  ellos  aun 
no  dan  relevancia  a la  organizacion  grafica  del  tex- 
to, que  esta  organizacion  les  es  indiferente  (lo  cual 
es  un  indicio  de  que  los  dos  factores  se  dan  juntos). 

Comparando  los  datos  tanto  de  la  revision  como 
los  de  la  produccion,  se  verified  que  la  organizacion 
grafica  del  texto  no  afecto  la  puntuacion  de  los  dii- 
logos.  ? tclusive  los  textos  sin  formato  grafico  defi- 
nido  tendieron  a presentar  alguna  puntuacion  en  los 
dialogos,  aunque  sin  embargo,  aparecieron  diferen- 
cias  en  las  estrategias  de  puntuacion  implementadas. 
reforzando  el  paralelismo  entre  los  dos  dominios. 

Las  estrategias  mas  evolucionadas  para  repun- 
tuar  los  dialogos  surgicron  de  los  sujetos  cuyos  tex- 
tos ya  aparecian  disefiados  en  su  primera  redaccion. 

Del  mismo  modo,  hubo  una  mayor  oscilacion  de  la  43 


124" 


LECTURA  Y V1D* 


JICIEMBREl^ 


puntuacion  (aumento  o reduccion  en  la  cantidad  y 
variedad  de  signos  utilizados)  en  los  textos  que  ya 
tenian  una  organization  grafica  defmida. 

5.  Estrategias  de  puntuacifin  en  los  dialogos  y cri- 
terios  infantiles  para  puntuar.  No  es  facil  para  los 
ninos  concentrar  su  atencion  en  todos  los  factores 
involucrados  en  la  puntuacion  de  distintos  actos 
discursivos;  muchas  veces  eso  requiere  un  dominio 
integrado  de  recursos  textuales,  lexicales,  sintacticos, 
ritmicos  y hasta  esteticos.  Aun  asi,  los  nifios  presen- 
taban  soluciones  variadas  para  el  problema,  demos- 
trando  ya  tener  sensibilidad  para  muchos  de  esos 
aspcctos. 

Los  ninos  de  la  muestra  fueron  simultaneamen- 
te  logicos  y creativos  en  las  estrategias  que  emplea- 
ban,  inclusive  cuando  puntuaban  poco.  En  los  dia- 
logos distribuian  la  puntuacion  de  forma  criteriosa 
y muy  variada,  recurriendo  a soluciones  contrastivas 
y/o  mixtas,  combinando  recursos  lexicales,  grafico- 
espaciales  (evidente  en  el  uso  consciente  de  las  line- 
as  del  texto).  Ademas,  recurrieron  a la  superpun- 
tuacion,  al  juego  ausencia/presencia  de  puntuacion, 
puntuacion  de  un  tipo  para  las  preguntas  y de  otro 
tipo  para  las  respuestas.  Tambien  en  relacion  a esos 
aspcctos  hubo  coincidencia  entre  los  procesos  de 
ninos  de  diferentes  nacionalidades  (Ferreiro  y 
Zucchermaglio,  1993). 

Los  procedimientos  empleados  n la  puntuacion 
de  los  textos  redactados  junto  con  la ; intervenciones 
de  los  nifios  en  las  entrevistas,  permiten  inferir  que 
para  ellos  los  critenos  determinantes  de  la  puntua- 
cion en  este  genero  textual  eran  los  grafico-espa- 
ciales,  seguido  de  los  critcrios  de  naturaleza 
discursiva  (delimitando  los  dialogos  dentrodc  la  na- 
rracion). 

La  primera  concepcion  oriento  la  puntuacion 
externa,  revelanrlose  en  la  sensibilidad  para  la  sime- 
tria  grafica,  los  cuidados  en  la  organizacion,  la  dispo- 
sition de  la  puntuacion  eh  los  espacios  de  la  pagina, 
la  prcocupacion  para  puntuar  en  el  final  de  las  fra- 
scs  y el  rcspeto  de  las  mayusculas.  En  cstc  caso,  sc 
obscrvo  la  infiuencia  de  la  cnsenanza  escolar. 

La  scgunda  concepcion  surgio  como  reflcjo  de 
cambios  discursivos  cn  cl  cursn  de  la  narracion,  apa- 
rccicndo  cn  los  espacios  de  habla  dcntro  de  la  cscri- 
tura,  cspecialmentc  cn  cl  llamado  “dialogo  canoni- 
co"  cuyo  ritmo  marcado  provocc  alteracioncs  noto- 
44  rias  cn  la  manera  de  puntuar. 
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6.  La  contribuci6n  de  los  estudios  diacrdnicos  para 
la  comprensifin  de  los  procesos  de  adquisicidn  de 
la  puntuacion.  Los  estudios  diacronicos  sobre  la 
puntuacion  ofrecen  mas  elementos  para  comprender 
la  puntuacion  de  los  ninos  que  los  estudios  sincroni- 
cos  (analisis  de  sus  propiedades  y funciones). 

Asi  como  la  fluctuacion  y la  ambigiiedad  de  la 
puntuacion  pueden  ser  explicadas  mejor  consideran- 
do  el  modo  arbitrario  en  que  la  puntuacion  fue  intro- 
ducida  en  el  sistema  de  escritura  y por  la  manera 
como  se  desarrollo  historicamente,  la  construction 
individual  del  sistema  de  puntuacion  tambien  puede 
ser  mejor  comprendida  tomando  en  cuenta  su  tra- 
yectoria  historica.  Se  pueden  encontrar,  realmente, 
muchas  analogias  entre  ambos  procesos: 

a)  La  puntuacion  fue  una  lenta  conquista  en  la  his- 
toria  de  la  escritura,  del  mismo  modo  que  en  la  es- 
critura infantil  solo  suige  cuando  el  nino  ya  com- 
prendio  la  naturaleza  alfabetica  de  ese  sistema  y 
comienza  a atender  a los  problemas  ortograficos. 

b)  La  secuencia  de  adquisicion  de  los  signos  de  pun- 
tuacion en  la  historia  es  practicamente  la  misma  que 
encontramos  analizando  la  evolucion  de  la 
diversificacion  de  los  signos  en  la  muestra,  o en  los 
patrones  de  organizacion  interna  de  los  textos 
(tipologia  de  signos  en  la  distincion  entre  narracion 
y discurso  directo).  Lo  mismo  es  aplicable  al  uso  de 
las  mayusculas,  que  historicamente  fue  una  de  las 
primeras  adquisiciones.  En  ambqs  casos,  la 
complejizacion  del  sistema  fue  lenta  y gradual. 

c)  La  productividad  de  los  signos  de  puntuacion  y la 
manera  de  puntuar  de  los  ninos  guarda  numerosas 
afinidades  con  los  usos  historicos.  P.e.:  el  punto,  el 
signo  mas  empleado  en  la  muestra  y de  forma 
polivalente,  tambien  acumulo  diversas  funciones 
durante  un  largo  periodo  de  la  historia.  El  empleo 
correcto  de  la  interrogacion  tiene  explicacion  en  el 
hecho  de  que  este  signo  ha  tenido  un  uso  univoco  en 
la  historia.  La  lista,  espacio  privilcgiado  de  la  pun- 
tuacion, tambien  fue  ei  primer  tipo  de  escritura  del 
que  se  tiene  noticia.  La  mayor  preocupacion  sobre 
los  lugarcs  donde  puntuar  y la  adccuacion  de  los 
signos,  tambien  sucedio  historicamente,  con  una 
cnorme  fluctuacion  y una  convivcncia  simultanca  de 
varios  sistemas  de  puntuacion.  Los  dialogos  inser- 
tes  en  la  narracion,  como  haccn  los  nifios,  tambien 
son  cncontrados  frecucntcmcnte  en  los  textos  arcai- 
cos. 


d)  Asi  como  los  nifios  menores  no  sienten  la  falta  de 
puntuacion,  cuando  ella  fue  introducida  en  la  escritu- 
ra  no  era  colocada  en  la  composition,  sino  atribuida 
por  el  lector  del  texto  en  el  momenta  de  su  lectura. 

e)  De  la  misma  manera  en  que  los  nifios  no  dan 
relevancia  a los  aspectos  gramaticales,  tambien  en 
el  sistema  de  escritura  solo  posteriormente  la  pun- 
tuacion reflejaria  una  motivation  de  orden  gramati- 
cal.  En  los  dos  casos  se  observa  la  misma  evolution 
de  una  conception  prosodica  hacia  una  gramatical. 
Cuando  el  nifio  escribe  no  esta  centrado  en  la  gra- 
matica,  es  mucho  mas  sensible  a los  aspectos 
discursivos  del  texto  que  a su  oiganizacion  sintactica 
(aunque  esta  aparezca  en  el  esfuerzo  por  delimitar  el 
texto  de  forma  coherente).  El  conflicto  entre  la  moti- 
vacion prosodica  y la  gramatical  parece  insoluble 
no  solo  en  relation  a la  adquisicion,  sino  en  cuanto 
al  uso  general  de  la  puntuacion. 

Como  se  puede  observar,  existen  muchas  seme- 
janzas  entre  la  construction  del  sistema  de  puntua- 
cion por  los  ninos  y su  trayectoria  historica.  En  am- 
bos  casos  esta  en  juego  la  toma  de  conciencia  de  las 
propiedades  fundamentals  del  lenguaje. 

7.  Implicaciones  pedagdgicas  del  estudio.  Los  da- 
tos  de  este  estudio  abren  perspectivas  interesantes 
para  los  maestros: 

a)  En  primer  termino,  la  actitud  del  maestro  ante 
los  “errores”  de  puntuacion  y su  lenta  diversification 
deberia  scr  de  mas  paciencia  y tolerancia  linguistica. 
Asi  como  en  otros  aspectos  de  la  adquisicion  de  la 
escritura,  tambien  en  este  caso,  los  ninos  manipulan 
los  signos  de  forma  no  convencional  hasta  que  gra- 
dualmente  se  van  aproximando  a la  norma.  Sin  em- 
bargo, es  preciso  saber  que,  tratandose  de  puntua- 
cion, esta  “norma”  es  mucho  mas  variable,  inclusive 
en  los  redactores  eficientes.  Las  contradicciones  atra- 
viesan  el  propio  sistema  instituido,  reflejando  no  solo 
sus  peculiaridades  historicas,  sino  tambien  la  fluc- 
tuation que  deriva  del  hecho  de  ser  un  sistema  codi- 
ficado  en  la  confluencia  de  lo  oral  y lo  escrito,  re- 
uniendo  varias  propiedades,  funciones  y estilos. 

Sabiendo  que  la  puntuacion  surge  mas  tarde  que 
otros  aspectos  de  la  escritura  y que  su  aprendizaje  es 
muy  variable,  debe  respctarse  el  ritmo  del  nifio.  Asi 
tambien,  es  importante  ver  de  manera  constructiva 
los  anarentes  “errores”.  P.e.,  si  la  ubicacidn  de  los 
signos  en  el  texto  precede  a su  adecuaci6n  pcrfecta 
al  contexto,  es  preciso  percibir  que  cuando  el  nifio 
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emplea  un  mismo  signo  con  diferentes  funciones,  dis- 
tribuyendolo  en  los  lugares  apropiados,  no  lo  esta 
haciendo  de  manera  indiscriminada,  al  contrario,  esta 
muy  cerca  de  elaborar  las  adquisiciones  siguientes. 

b)  Si  la  habilidad  de  organizar  globalmente  el  texto, 
junto  con  distinciones  mas  detalladas  entre  actos 
discursivos  diferentes  (narracion/discurso  directo), 
tiene  lugar  paralelamente  a la  habilidad  de  puntuar, 
y si  el  dominio  de  la  organizacion  grafica  de  la  es- 
critura es  transferido  de  las  formas  impresas  a las 
manuscritas,  entonces  hay  otra  razon  para  que  los 
nifios  esten  constantemente  expuestos  a la  lectura. 
iJustamente  para  aprender  a escribir  y a puntuar! 

c)  Saber  evaluar  un  texto  incluye  tambien  sensibili- 
zarse  para  percibir  su  organizacion  grafica.  No  se 
tratade  una  exigencia  burocratica  mas  para  cumplir 
con  la  escuela  o de  otro  criterio  mas  de  evaluation 
con  fines  dudosos,  se  trata  de  (re)conocer  visual- 
mente  un  texto  mas  o menos  evolucionado  (grafica- 
mente  organ izado)  y de  poseer  elementos  para  esta- 
blecer  algunas  expectativas  sob  re  el  desenvolvimien- 
to  de  la  puntuacion. 

d)  Se  descubrieron  algunas  aproximaciones  entre  fac- 
tores  que  podrian  funcionar  como  indicadores  de  la 
habilidad  para  puntuar.  El  uso  de  la  mayuscula,  po- 
dria  constituir  un  primer  indicador  de  madurez  en  la 
puntuacion,  asi  como  la  puntuacion  en  los  limites 
extemos  del  texto.  La  organizacion  grafica  y la  ex- 
tension del  texto  tambien  pueden  indicar  una  mayor 
o menor  madurez  para  puntuar. 

A partir  del  formato  grafico  del  texto  seria  posi- 
ble  estimar  el  numcio  de  signos  diferentes  y tambien 
una  extension  media  del  texto  para  determinadas  eta- 
pas  de  escolaridad,  lo  que  podria  ser  un  instrumento 
para  comprender  la  madurez  textual  del  nifio  y para 
evaluar  algunos  aspectos  de  su  escritura.  (Confor- 
me  a los  datos  de  la  muestra,  p.e.,  una  narration  de 
2do.  grado,  sin  distincion  grafica  entre  narracion  y 
discurso  dirccto,  probablemente  tendra  de  0 a 2 sig- 
nos de  puntuacion,  siendo  estos  signos  el  punto  o la 
coma  y con  una  extension  por  pagina  de  16  a 17 
lineas.) 

e)  La  posibilidad  de  que  la  puntuacion  varie  en  un 
texto,  asi  como  el  hecho  de  que  su  extension  favo- 
rezea  cl  surgimiento  de  puntuacion,  implicaria  csti- 
mular  a los  nifios  no  solo  a redactar  con  frecuencia, 
sino  tambien  a escribir  textos  mas  extensos  y,  prefe- 
rentemente,  que  contcngan  cambios  discursivos. 
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f)  Si  la  frecuencia  de  la  puntuacion  aumenta  en  los 
dialogos,  y si  su  relevancia  y ritmo  tambien  produ- 
cen  mayor  variedad  de  puntuacion,  entonces  seria 
interesante  trabajarla  primero  a partir  de  textos  con 
diblogos  y cuyo  ritmo  fuese  bien  marcado,  conte- 
niendo  repeticiones  y paralelismos.  Esto,  ademas, 
no  es  nada  dificil,  pues  como  se  sabe,  la  literatura 
universal  es  prodiga  en  cuentos  de  este  tipo. 

g)  Si  de  acuerdo  a lo  manifestado  por  algunos  ninos 
es  mas  facil  para  ellos  puntuar  los  textos  que  ya 
conocen,  seria  util  entonces  que  comiencen  escribien- 
do  narraciones  conocidas. 

Como  se  ve,  a partir  de  las  aproximaciones  rea- 
lizadas,  se  puede  hacer  mucho  para  focilitar  el  apren- 
dizaje  de  la  puntuacion.  Pero  sobre  todo,  es  necesa- 
rio  que  el  maestro  de  los  grados  iniciales  sea  mas 
sensible  a la  adquisicibn,  preocupandose  menos  por 
su  ensefianza  propiamente  dicha.  Conociendo  el  “tra- 
yecto”  del  desarrollo  de  la  escritura  y respetando  la 
inteligencia  del  aprendiz,  el  maestro  podra  apoyar 
mucho  mejor  los  aprendizajes  del  nifio,  brindandole 
oportunidades  de  trabajar  con  aquello  que  de  hecho, 
sea  necesario  en  cada  uno  de  los  ricos  momentos  de 
la  apropiacion  de  la  escritura. 


Palabras  finales 

Para  concluir,  se  puede  afirmar  que  las  evidencias 
de  esta  investigacion  todavia  estan  lejos  de  explicar 
todos  los  procedimientos  y concepciones  infancies 
en  la  construction  del  sistema  de  puntuacion,  pero 
seguramente  aportaron  nuevas  relaciones,  permitien- 
do  avanzar  en  la  indagacion  de  este  conocimiento  y 
proyectar,  tambien  nuevas  ideas  para  su  ensefianza. 
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Comentarios  de  Nadja  da  Costa  Ribeiro  Moreira 


La  tesis  dc  Iuta  Rocha  viene  a enriqucccr  cl  campo 
de  los  estudios  dirigidos  a la  adquisicibn  de  la  escritura. 
Su  contribucibn  se  da  tanto  en  cl  marco  tcorico  como  en 
el  analisis  e interpretacibn  dc  los  datos  cmpirico.  En  el 
primero  presenta  una  rctrospcctiva  de  los  trabajos  sobre 
puntuacion,  sistcmatizadoscon  selcctividad,  relc-vancia 
y pertincncia,  con  lo  cual  contribuye  a la  difusion  de 
informacibn  sobre  su  cvolucion  historica,  sus  propieda- 
dcs  y funciones  (visibn  diacrbnica  y sincronica). 

En  la  busqueda  dc  respuestas  para  los  usos  de  la 
puntuacibn  — funciones,  cantidad,  variedad  dc  signos — 
y las  concepciones  infantiles  que  guian  sus  usos,  Iuta 
dcsarrolla  su  investigacion  en  ^.os  ctapas:  produccion 
dc  textos  y revision  con  entrevistas,  dc  la  puntuacibn  dc 
textos  coi.  y sin  organization  grafico-cspacial  (wise  en 
page).  El  analisis  dc  los  usos  dc  los  signos  cscritos,  dc 
lo  que  los  nifios  hacinn  con  ellos  y dccian  sobre  ellos,  Ic 
permitio  llcgar,  a lo  que  (yo)  considcro,  la  principal  con- 
tribucion  dc  su  cstudio:  una  “coincidcncia  vcrificada 
entre  cl  surgimiento  dc!  formato  externo  (global)  c in- 
terno  del  texto  (cn  distintos  actos  discursivos)  y cl 
surgimiento  dc  la  puntuacibn”. 
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El  hallazgo  de  esa  rclacion  entre  formato  grafico  y 
puntuacibn,  coincidentes  no  solo  en  su  surgimiento  sino 
tambien  cn  su  evolucion  (dimensioncs  que  transitan  de 
una  auscncia  casi  total  en  ler.  grado,  hacia  una  consoli- 
dacion  on  3ro.  y se  orientan  ambas  de  afuera  hacia  aden- 
tro  — organizacibn  y puntuacibn  extemas  anteriores  a 
las  intemas — ) ademas  de  enfatizar  la  importancia  del 
trabajo  con  cl  texto  (y  no  con  frascs),  en  las  actividades 
dc  lcctura  y produccior.,  como  Iuta  sugicre  en  sus  refle- 
xiones  sobre  implicancias  pedagogicas,  abre  perspecti- 
vas  para  mbs  investigacioncs  puntuales  y estimulantcs. 

Las  dccisiones  dc  naturalcza  puramente  conceptual 
que  sc  rcficrcn  a aspectos  grbficos,  en  los  que  confluycn 
caractcristicas,  elementos  y relaciones  dc  la  lengua,  re- 
quicrcn  dcotras  invcstigacioncs.  Habla  y escritura  parc- 
ccn  scr  sistemas  distintos  para  cl  nifio.  La  utilizacibn 
gradual  dc  rccursos  grbficos  que  no  cncucntran  contra- 
partc  cn  la  oralidad  y sobrepasan  aquello  que  es  esen- 
cialincntc  fonografico  -como  la  segmcntacion  dc  pala- 
bras, la  organizacibn  grafica,  las  convcncioncs  ortogrb- 
ficas,  los  signos  dc  puntuacibn — apoyan  un  enfoque 
interpretativo  dc  la  puntuacibn  como  dcsvinculada  del 
habla.  Esta  invcstigacibn  sobre  la  adqtiisicibn  dc  esos 
rccursos  tambibn  refuerza  esc  enfoque. 
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Delaware  19714-8139,  U.S.A. 
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(1413)  Buenos  Aires,  Argentina. 

Recargo  por  correo  via  aerea:  U$S  10. 

Redaccidn  de  Lectura  y Vida 

Lavalle  2116  - 8e  B 

(1051)  Buenos  Aires,  Argentina 

Tel.  y FAX  953-3211 

Horario:  Lunes  a viemes  de  12  a 18  hs. 
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